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 „Az igazi tanulás kérdésekkel és nem válaszokkal kezdődik” (G. Claxton1). Ezt ösztönösen 
tudja a kisgyermek, aki kérdez, amikor a világban lévő jelenségek okaira, következményeire 
kíváncsi. Ahogy a gyermek iskoláskorú lesz, az őt körülvevő környezetben az iskola válik a 
tudásépítés és készségfejlesztés egyik legfontosabb színterévé, ezért a hatékony 
ismeretszerzés érdekében kiemelten fontos szerepe van a tanórai helyes kérdezésnek, mind a 
diák, mind a tanár részéről. Az utóbbi évtiezedekben bekövetkezett és a mai napig tartó 
információforradalom egyrészt az információ robbanásszerű növekedését eredményezi, 
másrészt egy technikai, digitális forradalmat is magában foglal. Napjaink legtöbb 
társadalmára jellemző, hogy az információkhoz szabadon hozzájuthat az egyén, emellett az 
információt könnyen létrehozhatja és felhasználhatja (Forgó 2011). Ebben a világban való 
eligazodáshoz, a rengeteg új információ közötti választáshoz elengedhetetlen, hogy a tanárok 
mintát szolgáltatva megtanítsák a diákoknak, hogy egy-egy témához, kutatási eredményhez, 
hírhez milyen típusú kérdéseken keresztül, milyen kérdezési startégiákat követve juthatunk 
közelebb. Ebből a szempontból a mai oktatásban a helyes kérdésfeltevés megtanításának 
tantárgytól függetlenül kiemelten fontos szerepe van. A kérdezés lehetővé teszi a tanárok 
számára, hogy ellenőrizzék a tanulók megértését, a tanulók számára pedig azért előnyös, 
mivel ráirányítja a figyelmüket a kulcsfontosságú fogalmakra, hozzájárulhatnak az új ötletek 
megszületéséhez, illetve fenntarthatják a motivációt a tanulás során1.  
Ha visszaemlékszünk iskolás éveinkre, biztosan sokunknak él az emlékeiben olyan 
pedagógus, akihez egy-egy jellegzetes mondatot tudunk kapcsolni. Lehet ez egy kedves 
megszólítás, egy gyakran használt szófordulat a feleltetés megkezdése előtt, vagy éppen egy 
jellemző kérdezési mód új tananyag bevezetésekor. A pedagógusok osztálytermi beszédét 
vizsgálva a tanórai diskurzus szinte valahány összetevőjével kapcsolatban megfigyelhetünk 
egyéni sajátosságokat, jellegzetességeket (Antalné 2006; Scheuring 2010, 2011; Király 2015a, 
2015b). Ilyenek lehetnek többek között a tanórai instrukciók, a fatikus elemek vagy a 
kérdések használatának jellemzői. Ezek hátterében az a megfigyelt jelenség állhat, hogy a 
pedagógusok nevelői munkájában és így beszédében is többnyire az ösztönösség uralkodik 
(Buda 1997: 19).  
A kérdés az osztálytermi diskurzus leggyakoribb megnyilatkozásformája, amely általában a 
tanár részéről hangzik el, és mivel hagyományosan a mai napig a tantermi kommunikációnak 
a pedagógus a domináns szereplője, így a kérdések válnak a legfőbb szervezőjévé az 





modellezhetők-e a kérdezési stratégiák, másrészt arra, hogy vajon statisztikailag 
kimutathatóan eltérően kérdeznek-e a nő és férfi, a kezdő és tapasztalt, illetve a felső 
tagozaton és a középiskolában tanító pedagógusok. További megválaszolandó kérdés, hogy 
vajon megfigyelhetőek-e egyéni sajátosságok a pedagógusok kérdezési stratégiái terén. Vajon 
megállapítható-e, hogy mely stratégiák járulnak hozzá a hatékony tudásépítés és 
készségfejlesztés elősegítéséhez, és melyek a kerülendő technikák? Vajon vannak-e 
szignifikáns korrelációk a frontális munkaforma aránya és a kérdések száma között, illetve a 
kérdések száma és a kérdéshalmozások, -variánsok aránya között? A tanári kommunikáció 
különböző összetevőinek vizsgálata, jellemzőinek feltárása által olyan szempontok 
körvonalazódhatnak, amelyek alapján elemezhető a tanórai kérdezési startégiák használata. 
Ezek ismeretében pedig mind a kezdő mind a gyakorló pedagógusok képesek lehetnek 
tudatosabban, eredményesebben kommunikálni diákjaikkal.  
A diskurzuselemzésnek három fő irányát szokás megkülönböztetni, a kutatás ezek közül a 
nyelvészeti és szociológiai indíttatású diskurzuselemzés tárgykörébe tartozik (Boronkai 
2009). A dolgozat elméleti hátterét egy pedagógiai megközelítésű konverzációelemzés adja, a 
tanórai diskurzus kutatásának célja jelen esetben az, hogy a tanárok szociolingvisztikai 
értelemben vett beszédkultúrájáról, azon belül a kérdezési stratégiáiról információt nyerve 
olyan módszertani ajánlásokat fogalmazzon meg, amelyeket a kezdő és gyakorló tanárok 
egyaránt tudnak alkalmazni munkájuk során. A diskurzuselemzés elméleti keretét olykor 
grammatikai, pragmatikai vagy retorikai elemzési szempontok egészítik ki  
 
A dolgozat a kutatás elméleti alapjainak ismertetését követően videóra rögzített, majd az 
ELAN transzkripciós szoftverrel lejegyzett összesen 24 tanóra elemzésével modellezi a 
vizsgált tanárok kérdezési stratégiáit. Ezt követően bemutatja a kérdezésistratégia-elemek 
közötti összefüggéseket, végül ismerteti három pedagógus összesen 14 órájának elemzésével 
a tanári kérdezési startégiák egyéni sajátosságait. Utóbbi vizsgálat 14 órájából 2 óra az első 
kutatásnak is a része, ezért a teljes vizsgálati korpusz terjedelme 36 videóra rögzített, majd 
lejegyzett tanóra. A dolgozat a kutatási eredmények alapján módszertani javaslatokat 
fogalmaz meg, valamint bemutat egy önértékelő eszközt, amelyet mind a kezdő, mind a 
gyakorló pedagógusok használhatnak a tanórai kérdéseik elemzéséhez. A dolgozat záró 







2. A kutatás elméleti alapjai 
 
2.1. Az osztálytermi diskurzus kutatása  
A nyelvészeti kutatások egészen az utóbbi néhány évtizedig elsősorban az írott nyelv 
vizsgálatára irányultak. A strukturalisták a beszédet (parole) a külső nyelvészet tárgykörébe 
sorolták, amely jellemzésénél leginkább a strukturálatlanságot, a tévesztések gyakori 
előfordulását emelték ki (Boronkai 2009). A beszélt nyelvet először a 60-as-70-es években a 
szociológiai és antropológiai indíttatású etnometodológia vizsgálta. Ezek az első kutatások a 
beszédbe elegyedés, a beszélőváltás és a beszédlezárás stratégiáit igyekeztek leírni. Ennek 
altudományaként alakult ki az etnometodológiai konverzációelemzés, amely a 
beszélgetőpartnerek viselkedési, reagálási módszereit vizsgálja, majd ennek altudományaként 
fejlődött ki a nyelvészeti konverzációelemzés, amely a beszélt nyelvi társalgások és 
párbeszédek törvényszerűségeit, illetve a spontán és félspontán hétköznapi beszélgetések 
szabályszerűségeit (pl. rendőrségi kihallgatás, tanórai kommunikáció stb.) tárja fel (Iványi 
2001). A konverzációelemzés tehát beszélt nyelvi, általában spontán szövegeket vizsgál, 
módszere induktív, az egyes esetekből igyekszik általánosan érvényes szabályokat alkotni. 
Ezzel szemben a diskurzuselemzés tudományág vizsgálati köre tágabb, a beszélt nyelvi 
szövegek mellett az írott szövegeket is elemzi, a társadalomtudományok körébe tartozó 
nyelvészeti alapú interdiszciplináris tudományág. A nemzetközi osztálytermi kutatások a 60-
as években kezdődtek meg, a kutatók elsőként a tantermi rítusokkal, a diskurzus szekvenciális 
felépítésével, a tanár-diák beszéd arányával, illetve a tanárok által megfogalmazott 
kérdésekkel foglalkoztak (Morozov 1957, idézi Nagy F. 1976, Floyd 1960, Flanders 1970, 
idézi Szitó 2007, Dunkin–Biddle 1974, Sinclair–Coulthard 1975, Levin 1981, Gambrell 1983, 
Chaudron 1988, Griffin–Mehan 1997). Hazánkban a diskurzuselemzés a 80-as évektől lett 
önálló tudományág, ekkor kezdődtek meg a beszélt nyelv pszicholingvisztikai megközelítésű 
kutatásai (Gósy 1998, 2002, 2005), a rádiós műsorok vizsgálatai (Kőrösi 1998, Wacha 1988), 
valamint a tanórai diskurzuskutatásai is (V. Raisz 1995, H. Varga 1996, Albertné 1999, 
Herbszt 2000, Antalné 2005a, 2005b, 2006). A dolgozat a következőkben a nemzetközi és 
hazai osztálytermidiskurzus-elemző kutatások eredményein keresztül mutatja be a tanórai 










2.1.1. Az osztálytermi diksurzus mint társalgási műfaj  
 
Az osztálytermi diskurzushoz kapcsolódó leggyakoribb társalgási műfajok közös sajátosságai 
a társalgáselemzés néhány alapvető fogalmának ismertetése után olvashatók. A 
konverzációelemzés egyik alapvető fogalma, a „társalgás” tágabb értelemben mindenféle 
spontán, többszereplős beszédet jelent, szűkebb értelemben pedig egy kötetlen 
beszélgetéstípust, amely hasonlít a csevegéshez (Pléh 2012: 16). A társalgáselemzés általában 
a tágabb értelmezésből indul ki, vagyis a társalgás ezeknél a megközelítéseknél mindenfajta 
megnyilatkozás „egyenértékese” (Goffman 1981: 442), megnyilatkozások cseréje (Wardaugh 
1995: 262). Számos társalgástípusnak önálló neve van, mert a részt vevők bizonyos 
eljárásokat speciális módon használnak bennük, ilyenek pl. a rendőrségi kihallgatás, a tanítás, 
az interjúvolás stb. (Wardaugh 1995: 276). Szövege mellett a beszédműfajnak egyéb nyelvi és 
nem nyelvi jellegzetességei is vannak, ilyenek pl. az interakciós normák (közbevágások), 
gesztusok, hangerő, elhelyezkedés (Hámori 2006: 160) vagy éppen a társalgást kísérő rítusok 
(Herbszt 2010). A társalgáselemzők a műfajokat és a szövegeket az interakcióban elfoglalt 
helyük, a nyelvhasználat és a funkciójuk alapján határozzák meg (Hámori 2006: 160). A 
társalgási műfajok három részre oszthatók, a beszédhelyzetre, a beszédeseményre és a 
beszédaktusra. Az olyan kommunikációs események, amelyekhez jellegzetes szövegek 
kapcsolódnak, beszédhelyzeteknek nevezhetjük (Hymes 1997: 479). Ezek verbális és 
nonverbális eseményeket egyaránt tartalmaznak. A beszédesemény a beszédhelyzetekben 
megtörténő verbális esemény, amely több elemből áll, ezek a beszédcselekvések, vagy más 
néven beszédaktusok. Ez a beszédaktus-fogalom azonban nem egyezik meg az austini és 
searl-i beszédaktus-fogalommal (Hámori 2006: 160–161). A beszédműfajok leírása a tipikus 
beszédesemények leírását jelenti. Hymes az ún. „SPEAKING”-modellben összegyűjti a 
társalgás alapvető összetevőit, vagyis a beszédesemények maghatározó tényezőit, ezek a 
következők:  
– elrendezés (egy beszédesemény pszichés és fizikai körülményei);  
– a résztvevők (a beszélő, a címzett, a hallgató);  
– a szándékok, célok és kimenetek;  
– a beszédesemény formája, szerkezete;  
– a beszédeseményben benne lévő beszédaktusok;  
– a beszéd értelmezését szolgáló kulcsok és jelzések (pl. hangsúlyozás, hangnem); 
– a beszédformák és csatornák (nyelv, regiszter, dialektus, stílus); 
– a beszélésre vonatkozó normák és műfajok. 





A tanórai szituációhoz különböző sémák és forgatókönyv tartozhatnak, amelyeket az iskolába 
kerülő diákok szocializációjuk során elsajátítanak, megismernek. A séma (Bartlett 1932; 
Rumelhart–Ortony 1977, idézi Hámori 2017) egyfajta szervezett memóriastruktúra, amely a 
társalgásban részt vevők világról való tudását, elvárásait rendszerezi, és a percepciót, a 
feldolgozást, a memóriát és a következtetéseket irányítja. A sémák egyik fajtája a 
forgatókönyv (Schank–Abelson 1977, idézi Hámori 2017), amely a társas élet 
cselekményeivel kapcsolatos tudásunkat szervezi úgy, hogy sorrendi, időbeli, és szerepekre 
vonatkozó összetevőket is tartalmaz. Az egyes szituációkhoz tartozó verbális, stílusbeli 
elemeket a szituációra vonatkozó szabályok alakítják, amelyeket egyfajta „forgatókönyv” 
tartalmaz, ez alapján felismerjük, hogy egy adott szituációban a közmegegyezés szerint 
miként kell viselkednünk (Hámori 2006: 163). Természetesen ezek a szabályok 
kultúrafüggőek. Mivel a tanórai diskurzus mint társalgási műfaj jellegzetes cselekvésekkel 
kapcsolódik össze, és mind a sorrendiség és időbeli lefolyás, mind a beszédpartnerekhez 
kapcsolható szerepek lényegesek bennük, ezért elemezhetők forgatókönyvként (Hámori 
2006). A tanórai társalgás forgatókönyvei a szereplőktől, a szituációtól, a céloktól, a tananyag 
tartalmától stb. függően tehát sokfélék lehetnek. A dolgozat a ma dominánsan jellemző 
oktatási rutinok társalgási jellegzetességeit ismerteti. Természetesen léteznek ettől eltérő 
oktatási rendszerek, ám szigorúan véve a vizsgált órák egyike sem tartozik ebbe a csoportba, 
így az elméleti bevezetés a leggyakrabban előforduló iskolatípus osztálytermi diskurzusának 
jellegzetességeit mutatja be. A tanár és a diákok néhány sémához általában mereven 
alkalmazkodnak, ilyen lehet az óra eleji jelentés rítusa, vagy az a jelenség, hogy a tanár 
hierarchikusan a diákok fölött áll, amelynek verbális és non verbális megjelenései egyaránt 
lehetnek pl. az udvariassági fordulatokban. A tanórai kontextus, normák, szerepviszonyok 
nem mereven adottak, a mindenkori tanóra diskurzusában újra és újrateremtődnek, a tanár és 
diákok dinamikusan alakítják a társalgás helyzeteit (vö. Goffman 1974), így az itt bemutatott 
társalgási „szabályszerűségeket” nem szabad törvényszerűnek tekinteni, a dolgozat következő 
fejezetei csupán néhány jellemző irányvonalat, a tanórai társalgás néhány elemét, ezek 
egymásra hatását vázolja fel. A dolgozatnak nem célja a tanórai társalgás mint műfaj 
sémáinak, lehetséges forgatókönyveinek bemutatása, csupán a társalgási műfajok 
elemzéséhez szükséges szempontokon keresztül ismerteti a kutatás szempontjából releváns 
jellemzőket. Hámori Ágnes tanulmányában fontosságuk sorrendjében összefoglalja, hogy 
egy-egy társalgási műfaj jellemzésekor milyen szempontokat érdemes figyelembe venni. A 
dolgozat következő fejezetei ezeken a szempontokon végighaladva mutatják be a tanórai 






2.1.1.1. A tanórai diskurzus szituációja és szereplői 
 
Az osztálytermi társalgás elemzésének első szempontja a szituáció és a szereplők. A fejezet 
nemcsak szigorúan véve a tanórai diskurzus szereplőit és szituációit ismerteti, hanem azokat a 
leggyakoribb tényezőket, amelyek kapcsolatban állnak a szereplőkkel, vagyis a tanárral vagy 
a diákokkal (lásd személyi tényezők), vagy a tantermi társalgás szituációjára hatnak (lásd 
dologi tényezők).  
A tanórai diskurzus speciális szituációban jön létre, amely különböző szerepeket, illetve a 
hétköznapi beszélgetésekhez képest eltérő kommunikációs és társalgási jellemzőket 
eredményez. Az egyik lényeges különbség, hogy a tanórán döntően csak az egyik fél, a 
pedagógus kezdeményezi a kommunikációt, empirikus kutatások alapján az esetek 94%-ában 
a tanárok voltak a kezdeményezők (Antalné 2006: 21, Fisher–Frey–Rothenberg 2008). A 
tanórákon a diákok általában csak akkor szólalnak meg, ha felszólítják őket, nem vetnek fel új 
témákat, megszólalásaik általában az óraszervezéssel kapcsolatosak, illetve akkor kérdeznek, 
ha nem értették a tanári közlést (Antalné 2006: 21–22). Sinclair és Coulthard 
tanórakutatásukban kimutatták, hogy a tanárok és a diákok merev szabályokhoz, váltásokhoz 
alkalmazkodnak az osztálytermi diskurzus során, meghatározott szerepek alapján vesznek 
részt a kommunikációban. A szerzők a pedagógus domináns szerepét, valamint a diákok 
korlátozott jogait hangsúlyozzák, megállapítják, hogy a tanár dönti el azt, hogy a tanórákon ki 
és mikor beszél, ezért a kommunikációs helyzet egyenlőtlen (Sinclair–Coulthard 1975). Ez 
azt alakítja ki a diákokban, hogy más esetekben is kerülni fogják a kommunikációs 
kezdeményezést (Antalné 2006). Flanders kutatásában beszámolt arról az összefüggésről is, 
hogy azokban az osztályokban, ahol a pedagógus a megszólalások 55%-ában kezdeményezte 
a kommunikációt, jobban teljesítettek a tanulók, mint ahol ugyanez az arány 80% volt 
(Flanders 1970, idézi Fisher–Frey–Rothenberg 2008). A tanárközpontúság másik 
megnyilvánulási formája, hogy a tantermi megszólalások 78%-a a tanárhoz köthető, míg 
csupán 22% az, ami a diákok között oszlik meg, ezek a tanulói megszólalások pedig nagyon 
rövidek, csupán néhány szavasak (Antalné 2006: 21–23, Király 2015a). A tanórai diskurzus 
milyenségét tehát meghatározza a tanár és a diákok között lévő kapcsolat jellege. Általában 
különböző hatalmi szintek vannak az osztályban, és ez nagy mértékben befolyásolja a 
kommunikáció irányát és mennyiségét (Dornai 2001). Az osztálytermi szerepviszonyok mind 
hatással vannak a tanórai kommunikációs kezdeményezések számára, a tanárhoz és a 
diákokhoz tartozó fordulók szerkezetére és tartalmára, a beszéd mennyiségére valamint a 





A tanórai diskurzus mennyiségét, milyenségét számos olyan tényező befolyásolhatja, amely a 
társalgás szereplőivel vagy a szituációval vannak összefüggésben. Előbbihez tartoznak a 
személyi tényezők, azaz a tanár személyiségjegyei, szociokulturális háttere, a tanulók 
jellemzői, a tanár-diák viszony, a tanár tanítási kultúrája, a tanár beszédkultúrája stb, 
utóbbihoz az olyan dologi tényezők, mint a terem berendezése, a tanóra típusa, a csoport 
létszáma, a tanóra menete, a tanítási módszerek, a munkaformák, a szemléltetőeszközök, a 
tanulói tevékenységtípusok stb. A két csoport nem választható szét egyértelműen, átfedések, 
kölcsönhatások, kapcsolatok vannak közöttük. A pedagógus tanítási kultúrája például hatással 
van arra, hogy milyen munkaformák és módszerek közül válogat, a személyiségjegyei pedig 
befolyásolják, hogy milyen szemléltetőeszközöket alkalmaz az órán (Antalné 2006). A 
dolgozat a következőkben néhány, a kutatás szempontjából is releváns tényezőt ismertet 
részletesebben.  
A személyi tényezők mint a társalgás szereplőivel összefüggésben álló faktor egyik fontos 
eleme a tanár szociolingivisztikai, és nem nyelvideológiai értelemben vett beszédkultúrájának 
milyensége. Az egész tanítási-tanulási folyamat hatékonyságára hatással van, hogy a tanár 
milyen mértékben rendelkezik a pedagógusi képességek ellátásához szükséges 
kommunikációs képességekkel. A jó tanár a kommunikációs folyamatban üzenőként és 
befogadóként is hatékony tud lenni, képes pontosan, érthetően megfogalmazni érzéseit, 
gondolatait, valamint a lehető legpontosabban képes befogadni a kommunikációs partner 
közléseit (Sallai 1996). A tanárok kommunikációs kompetenciájának összetevői az alábbiak: 
nyelvi, pragmatikai, szövegalkotói és -befogadói, szociolingvisztikai és stratégiai 
kompetencia (Bárdos 2000, Hedge 2001, Hymes 1978). A nyelvi kompetencia szükséges 
ahhoz, hogy a tanárok a magyar nyelv rendszereihez igazodóan nyilatkozzanak. A 
pragmatikai kompetencia segít abban, hogy a tanár beszéde az épp aktuális kommunikációs 
célnak megfeleljen. A pragmatikai kompetencia tehát a „karmester”, amely szervezi és 
vezényli a sikeres nyelvhasználathoz szükséges különböző képességek működését (Németh T. 
2006: 235). A szövegalkotói és -befogadói kompetencia azt jelenti, hogy a pedagógusok 
képesek mondanivalójukat különféle tartalmú és formájú megnyilatkozásokban 
megfogalmazni, tudnak ezekben szövegkohéziós eszközöket alkalmazni, és megfelelően 
képesek értelmezni a diákok kommunikációját. A szociolingvisztikai kompetencia segít 
abban, hogy a tanár kiválassza a különböző helyzeteknek és embereknek megfelelő nyelvi 
formát. Ez a kompetencia kapcsolatban van a verbális és a nonverbális kommunikációval is. 
A stratégiai kompetencia lehetővé teszi, hogy a pedagógus a tanórán a kommunikációs 
céloknak legmegfelelőbb formákat válassza, és a kommunikációs zavart okozó problémákat 





kompetenciájának milyenségét jellemző beszédösszetevők a következők lehetnek: a fatikus 
elemek használata, a retorikai eszközök alkalmazása, a beszéd grammatikája, a szókincs 
használata, a stíluseszközök alkalmazása, a beszéd hangzása, a kommunikáció nem nyelvi 
jeleinek alkalmazása, a szóátadások módja stb. (Antalné 2006: 46, Antalné 2010, 2015).  
A pedagógus kommunikációs kompetenciájának milyensége az egyik legfontosabb indikátora 
a pedagógus hatékonyságának, és mint ilyen természetesen hatásal van a társalgás több 
tényezőjére.  Az iskola és a tanár diákok teljesítményére gyakorolt hatását már korábban 
többen vizsgálták (Sanders–Horn 1994, Hattie–Timperley 2007; Cahen–Davis 1987, Haycock 
1998, idézi Marzano, R. J.–Marzano, J. S.–Pickering 2003). Az összefüggések nem 
meglepőek, azaz egy kevésbé jó iskolában tanító hatékony tanár diákjai nagyobb mértékben 
fejlődnek egy év alatt, mint az eredményes iskola nem hatékony tanáránál, azonban a 
különbségek mértéke meglepő lehet. 35 kutatás alapján Marzano és munkatársai összegezték 
az ott ismertetett vizsgálatok eredményeit, amelyet az 1. ábra mutat be (Marzano, R. J.–




Az iskola és a pedagógus hatékonysága összefüggésben a diákok fejlődési ütemével 
Az ábra azt szemlélteti, hogy 2 év alatt az általános iskolás diákok teljesítménye átlagosan 
hány %-ot nőtt a különböző színvonalú iskolákban és a különböző hatékonysággal tanító 
tanárok esetén. Látható, hogy az átlagos iskola átlagos tanára mellett a diákok teljesítménye 2 





3% volt, a hatékony iskola legkevésbé hatékony tanárához járó diákok teljesítménye átlagosan 
37%-ot fejlődött, a hatékony iskola hatékony tanára mellett ez az arány 96% volt, míg a nem 
hatékony iskola hatékony tanárral párosítás mellett a diákok eredményei 2 év alatt 63%-kal 
nőttek. Jól látható, hogy a pedagógus szerepe mennyire kiemelkedő a tanulók fejlődése 
szempontjából. Az iskolai közeg is meghatározó, ám közel sem olyan mértékben, mint a 
tanári munka minősége. A hatékony tanár ismérveit nem egyszerű megállapítani, ám az 
egyértelmű, hogy a kiemelkedően jó tanárok számos feladatot látnak el. Egyrészt képesek a 
megfelelő oktatási stratégia kiválasztására. A hatékony tanárok az oktatási stratégiák széles 
skálájával rendelkeznek. Jártasak a kooperatív tanulás és a grafikus rendszerezők használata 
terén, tudják, hogyan lehet a legjobban használni a házi feladatokat, és hogy hogyan 
használják a kérdéseket stb. Emellett tisztában vannak azzal, hogy mikor és hogyan kell 
alkalmazni ezeket a stratégiákat a konkrét tananyag és a konkrét osztály tanulói 
sajátosságainak ismeretében. Előfordulhat, hogy egy tananyag feldolgozásához nem a 
kooperatív tanulás a megfelelő módszer, máskor pedig nagyon hatékonynak bizonyul, a 
minőségi munkát végző pedagógus tehát tudja, hogy mikor melyik módszert válassza. A 
szerzők felhívják a figyelmet arra, hogy létezik néhány általános, hatékony stratégia is, ilyen 
például a kutatásalapú tanulási módszer.A hatékony tanárok az óratervet/tematikus egység 
tervét a tanterv és a tanulók egyéni szükségletei figyelembevételével készítik el. A hatékony 
tanár képes a tananyagtartalmak azonosítására és azok között a megfelelő sorrend 
felállítására, emellett nem kizárólag a tantervre vagy a tankönyvre támaszkodik tanítása során, 
hanem figyelembe veszi a diákok egyéni és csoportos szükségleteit, majd ezek alapján 
határozza meg a tananyag hangsúlyait, sorrendjét, illetve a tanulási folyamat legmegfelelőbb 
közegét. Végülhatékony technikákat alkalmaznak az osztálytermi folyamatok irányítására, 
vagyis a tanár menedzseri képességekkel is rendelkezik. Mindhárom szerep szükséges, de 
nem elégséges összetevője a hatékony tanításnak. Önmagában egyik szerepben való jártasság 
sem elegendő a diákok tanulásának biztosításához, ám ha bármelyik szerep nem működik 
megfelelően, akkor törvényszerű, hogy a tanulóknak valamilyen szempontból nehéz lesz a 
tanulási folyamatban eredményesen részt venni. Az azonban biztos, hogy az osztálytermi 
folyamatok hatékony irányításának képessége az oktatási stratégiák kiválasztásának 
képességének és a jó tanóratervezési készségeknek az alapja. A korábban végzett 34 kutatás 
eredményei alapján pedig megállapítható, hogy ezen képességek elsajátítását, célzott 
fejlesztését követően a tanórai közös munkában viszonylag rövid időn belül látható, pozitív 
változások tapasztalhatóak (Marzano, R. J.–Marzano, J. S.–Pickering 2003).  
A pedagógus kommunikációs kompetenciáján kívül még sok más tényező is befolyásolja a 





és hogyan beszél a tanórán. A pedagógus kommunikációját meghatározzák egyéni 
sajátosságok (erről a dolgozat 2.3. fejezete számol be részletesebben), a tanár családi háttere, 
motiváltsága, életkori sajátosságai, nemi hovatratozása, a világról való tudása, lakóhelye, 
tanítási-nevelői képessége, a munkájához való hozzáállása (Kiss 1995, Zsolnai 2001). A 
pedagógus tulajdonságai egyaránt lehetnek gátló és motiváló tényezői a tanórai 
kommunikációnak. 
A pedagógusi hivatáshoz szükséges nevelői készségeket és képességeket, amelyek a tanár 
személyiségjegyeit kiegészítik, Falus Iván a következőképp határozza meg: 
– az óravezetési készségek, 
– a kérdezés, 
– a magyarázat, 
– a tanári-tanulói interakció és kommunikáció készségei, 
– az osztálymunka szervezésének készségei, 
– a csoport, illetve az egyéni munka irányításának készsége, 
– a megfigyelési-elemzési készség, 
– az értékelési készség. 
(Falus 2003) 
A fenti tényezők mindegyike kapcsolatban áll a tanári beszéddel, a pedagógus 
beszédkultúrájával. A megfelelő óravezető képességekkel rendelkező pedagógus világos 
instrukciókat és kérdéseket fogalmaz meg. A kérdezés, a magyarázat stratégiái meghatározzák 
a diákok részvételét a tanórai munkában, illetve a tanulási folyamat eredményességére is 
hatással vannak. Az értékelési készség is magában foglalja azt a képességet, hogy a 
pedagógus megfelelő számú, elosztású, megfogalmazású, stílusú értékelő megnyilatkozásokat 
fogalmaz meg a tanórán (Antalné 2006: 29). 
A szereplők szempontjához, a személyi tényezőkhöz kapcsolódik továbbá, hogy a pedagógus 
milyen attitűddel fordul diákjaihoz. A pozitív, elfogadó, érdeklődő légkör kialakítása 
elengedhetetlen, hiszen ez az alapja annak, hogy a diákok részt vegyenek a tanórai 
diskurzusban. A tanár érzelmi érzékenysége, az „affektusfigyelem” szükséges ahhoz, hogy a 
pedagógus képes legyen megfelelően értelmezni és befogadni a diákok megnyilatkozásait 
(Falus 2003). A tanár kommunikációjának szintén lényeges eleme a motiválóképesség. A 
tanári kommunikáció változatossága, a szemkontaktus gyakorisága, a kérdések tartalma, 





folyamatban való aktív részvételre (Antalné 2006: 30). Ezen képességek megléte vagy hiánya 
mind más-más tanórai társalgástípusokat eredményeznek. 
A tanári kommunikáció és a társalgás milyenségét a fentieken kívül a pedagógus által 
betöltött iskolai szerepek is befolyásolják. A tanár az iskolában nemcsak erkölcsi értékek 
képviselője, hanem mérce, csoportvezető, szülőhelyettes, barát, szeretettárgy, modell, 
nyomozó is (Fábián 2002: 41). A szakirodalomban többféle tipológiát állítottak fel a 
tanártípusok bemutatására. Katz szerint a tanár lehet földanya, vagyis segítő, óvó; lehet 
koreográfus, aki a teljes tanórát, még a diákok megnyilatkozásait is rendezni akarja; lehet 
nevettető sztártanár; vagy professzor-típus, aki távolságtartó a diákokkal, és kizárólag a 
szaktantárgyra koncentrál (Katz, idézi Bárdos 2000: 206–207). Az anyai vagy szülő 
szerepben lévő pedagógus folyamatosan gondoskodik diákjairól, olyan légkört teremt, 
amelyben a diákok biztonságban érzik magukat, így bátran kérdeznek, kezdeményezik a 
kommunikációt. Ezzel szemben a vezér típusú tanár a hatalmi helyzetének megfelelően 
kommunikál a diákokkal, kevésbé hagyja őket szóhoz jutni, önállóan tevékenykedni a 
tanórán. A partner típusú tanár elfogadja a hatalom megosztásának szükségességét, 
megszólításaiban, instrukcióiban is érzékelteti a diákokkal, hogy együttműködik velük, 
egyenrangú beszélgetőtársnak gondolja őket. Tiszta tanártípusok nem léteznek, minden 
felosztásban találhatóak olyan szerepek, amelyek kevésbé vagy jobban alkalmasak a tanár-
diák közti kommunikáció hatékonyságának fejlesztésére. A fent említett partner tanár mellett 
több diák kommunikációs kezdeményezés jellemző a tanórán, a „sétáló enciklopédia” típusú 
tanárok hajlamosabbak hosszú tanári előadásokat tartani, a tanóra nagyobb részén ők 
beszélnek, ritkábban adnak a diákoknak megszólalási lehetőséget, kevésbé vonják be őket a 
tanítás-tanulás folyamatába. A tanár iskolai szerepe a pályán eltöltött évek alatt kis 
mértékben, de módosulhat, ám jellemzően a pedagógus egész pályáját végigkíséri (Antalné 
2006: 31). Az utóbbi évtizedekben átalakult a tanári szerepekkel kapcsolatos elvárás, a 
kognitív pszichológia és a konstruktivista pedagógia elvei alapján a hatékony tanár feladta a 
tanítás mellett a tanuláshoz szükséges optimális körülmények megteremtése (Nahalka 2002).  
A kooperatív munkaformák nagyobb arányú alkalmazása, valamint a rugalmas tanári irányítás 
nagyobb teret ad a diákok tanórai részvételének, ötleteinek, hiszen ebben a környezetben a 
diákok nemcsak a tanárral, hanem egymással is folytatnak beszélgetéseket (Retter 2000). 
A világ minden táján végzett osztálytermi kutatások szerint a legtöbb tanár alapvetően 
háromféle osztálytermi beszélgetéstípust irányít, ezek mind különböző szituációkban jönnek 
létre: 1. A "rote" a tények, eszmék és rutinok mechanikus gyakorlását jelenti; 2. A "recitation" 
a tudás felhalmozására és a kérdések megértésére utal, jellemző rá a diákok korábbi 





megmondja a tanulónak, mit kell tenniük, információkat ad át, illetve a beszélgetések során 
megmagyarázza a tényeket, elveket vagy eljárásokat (Alexander 2017). A hagyományos, 
frontális munkaformában folyó oktatás nem járul hozzá kellőképp a diákok kritikai 
gondolkodásának fejlesztéséhez, mert a túlzott tanárcentrikusságon kívül nehézséget jelent az 
is, hogy a hagyományos munkaformában folyó tanításkor a tanár csak a felszólított egy diák 
megértését tudja ellenőrizni, a maradék 29-ét nem. Egy másik probléma, hogyha a diákok 
nem kapnak szót az órán, akkor arra sem lesznek képesek, hogy részt vegyenek tudományos 
diskurzusban. A szóbeli kommunikációs készség a műveltség alapja (Fisher–Frey–
Rothenberg 2008), ezért fejlesztése az egyik legfontosabb célja kell, hogy legyen az 
oktatásnak. További empirikus vizsgálatok is rámutattak arra a jelenségre, hogy a pedagógus 
a tanórai kommunikáció főszereplője, ez megnyilvánul többek között abban, hogy őt illeti 
meg a kérdezés, a szóátadás joga, ő a legfőbb kezdeményező (Nagy F. 1976, Antalné 2006, 
Király 2015a, Skidmore et al 2003). Ha azt szeretnénk, hogy diákjaink beszédkészsége 
fejlődjön, akkor lehetőséget kell nekik adni a tanórai szóbeli, nem csupán egy-két szóból álló 
megnyilatkozásokra.  
A tanórai diskurzus a tanár melletti legfontosabb szereplői, a diákok a ma leginkább jellemző 
oktatási rutin alapján alapvetően négyféle formában szólalhatnak meg a tanórán, ezekhez 
mind más-más szituációk kapcsolódnak (Fisher–Frey–Rothenberg 2008). A négyféle 
megszólalási forma közül háromban a kérdéseknek fontos szerepe van, a tanulók tanulási 
folyamatba való bevonásának indítójaként, illetve fenntartójaként szolgálnak. A kérdések 
szerepe a tanár által irányított tanulási folyamatban a leghangsúlyosabb, főként, ha a 
pedagógus a kérdés-felelet vagy a kérdve kifejtés módszereit alkalmazza (Nagy F. 1976). 
Ezeket a technikákat azonban csak indokolt esetben érdemes használni, teljes tananyagot, 
tanórát ilyen módon feldolgozni nem hatékony eljárás, mert a sok kérdés elaprózza, 
atomizálja a tanórát (Nagy F. 1976: 273). A módszer alkalmas lehet például az előzetes tudás 
felmérésére új tananyag bevezetésekor. Az "irányított instrukciós" eljárás esetén is fontos 
szerep jut a kérdéseknek, tanóra előtti tervezésük szintén elengedhetetlen. Ezt az oktatási 
eljárást a tanár vezeti, de a tanulók is megszólalhatnak, kérdezhetnek, ebben az esetben 
azonban a pedagógusnak már nem szükséges olyan nagy számú kérdést megfogalmazni. A 
második megszólalási forma, a csoportmunkákra épülő feladatok esetén ugyanígy kevesebb 
kérdést tesz fel a pedagógus, ám azok minősége nagyban befolyásolja a nagyobb önállóságot 
kívánó csoportmunka hatékonyságát. A harmadik oktatási helyzetben, az önálló 
feladatmegoldás közben a belső beszéd fontos szerepet kap, ez néha csak a feladatmegoldó 
elméjében szólal meg, néha azonban vokalizálódik (Fisher–Frey–Rothenberg 2008). Amikor 





amelyeket önmaguknak feltesznek, hiszen minden problémamegoldás egy-egy kérdéssel 
kezdődik. Ha ezt a kérdést a tanuló pontosan meg tudja magának fogalmazni, az a hatékony 
problémamegoldás első, lényeges lépése. A tanári kérdések milyensége mintául szolgál a 
diákok számára, így ha a pedagógus hatékony kérdezési stratégiát alkalmaz, azzal olyan 
mintát ad a diákoknak, amellyel hatékonyabb lesz az ismeretelsajátítás és a tanulók 
problémamegoldó képessége is. Emellett a kérdések hatással lehetnek a diákok közötti 
társalgások mennyiségére, minőségére is. Skidmore és munkatársai empirikus kutatás alapján 
arra jutottak, hogy abban az esetben, ha a pedagógus nem „tesztkérdést”, hanem valódi 
kérdést intéz a diákok felé, akkor a diákok egymás között kezdenek el beszélni a témáról 
anélkül, hogy a tanárnak fel kellene szólítania egymás után őket (Skidmore et al 2003).  
 
A szituációval összefüggésben álló elem, a tanterem berendezése is hatással van a tanórai 
társalgás milyenségére és mennyiségére. Antalné már említett kutatásában a videóra felvett 
órák 90%-ában a padok szabályos sorokban, egymás mögötti elrendezésben helyezkedtek el. 
Előnye, hogy a tanár így jobban tud szemkontaktust tartani a diákokkal, könnyebben tudja 
fenntartani a fegyelmet, hátránya azonban, hogy a diákok egymás között nehezen tudnak 
kommunikálni, gátolja a kooperatív munkát, egymás válaszait gyakran nem hallják, így 
kialakul az a nem szerencsés szituáció, hogy a diákok válaszait a pedagógus rendszeresen 
megismétli. A hagyományos elrendezés másik hátránya, hogy a terem szélén és hátsó részén 
ülő diákokat kevesebbszer szólítja fel a pedagógus, mivel kiesnek a látóteréből (Antalné 
2006: 33). Kommunikációs szempontból sokkal kedvezőbb, ám maximum 20-24 fős 
csoportnál lehetséges elrendezés, ha a diákok körben, csoportokban ülnek, vagy ha a 
padsorokat U alakban helyezik el (Antalné 2003). 
A tanórai kommunikáció milyenségét és mennyiségét meghatározzák a tanórán alkalmazott 
taneszközök is, amelyek szintén a társalgás szituációját alakíthatják, befolyásolhatják. A 
multimédiás eszközök alkalmazása például növelheti a diákok motivációját, fokozhatják 
kommunikációs kedvüket (Retter 2000:14), így nagyobb arányban vehetnek részt a tanórai 
diskurzusban. Számos nemzetközi kutatás kimutatta, hogy az IKT-eszközök tanórai 
használata mellett nő az oktatás hatékonysága, a diákok motiváltabbak lesznek, növekszik 
ezen kívül a tanár és diákok közötti kommunikáció mennyisége, és ezek mellett előnye még, 
hogy többféle tanulótípust támogat (Gonda 2014). Mindezen pozitív hatásai mellett érdemes a 
modernebb eszközöket is változatosan, az adott tanítási célnak megfelelően alkalmazni a 
tanórán, hogy használata ne váljon öncélúvá. 
A két legfontosabb tanórai kommunikációra ható tényező, amely a társalgás szituációját 





tanít a pedagógus. Antalné empirikus kutatásában 518 tanítót és magyartanárt kérdezett meg, 
hogy az anyanyelvi órákon mely módszereket milyen gyakran alkalmazzák. A kutatás 
eredményei alapján elmondható, hogy az anyanyelvi órákon a tanárok a tanári irányítást, 
ezáltal a tanári beszédet előtérbe helyező módszereket használják leggyakrabban. Ezt az 
eredményt megerősíti a 291 hallgató által kitöltött óralátogatási jegyzőkönyvek adatai, amely 
szerint a tanórák 64%-án tanári irányításra épülő módszert, tanári előadást, megbeszélést, 
szemléltetést és feladatmegoldást alkalmaz a pedagógus. Mindkét vizsgálat eredményei 
szerint a kérdés-feleletre épülő megbeszélés módszere fordul elő leggyakrabban a tanórán. A 
megbeszélés módszere ebben az esetben nem jelent valódi, egyenlő felek közti eszmecserét, 
hanem szinte kizárólag a tanár kérdez, az óra menete a tanár kérdéseire épül, a tanár az 
irányítója a tanórai tevékenységeknek (Antalné 2006: 37). Ezért is fontos feladat a tanári 
kérdéseknek, kérdezési stratégiáknak a részletes vizsgálata, mert így a tanórai diskurzus 
leglényegesebb módszerét és annak hatásait lehet feltárni, megismerni. Szintén a tanári 
kommunikáció  a meghatározó a gyakran használt tanári előadás és a példaelemzésből 
kiinduló, szemléltetésre épülő induktív tanítási módszer alkalmazásakor is. Ezekkel szemben 
a ma még mindig kevés tanár által, ritkán alkalmazott kooperatív vagy projektalapú tanítási 
technikák nagyobb teret engednek a diákoknak, növelik az autonóm tanulás képességét, 
valamint fejlesztik a diákok együttműködési készségét. Ezek a módszerek mindig tanulói 
kommunikációval járnak együtt, információátadással, csoportos döntéshozatallal tanulnak a 
diákok, a tanár körbejár, megfigyel, szervez, a háttérből segíti a tanulási folyamatot (Falus 
2003). A tanulók iskolába lépésükkor már képesek anyanyelvüket kreatívan használni, az 
iskolától, a pedagógustól, az általa alkalmazott módszerektől is függ, hogy milyen 
lehetőségek adódnak a diákoknak kommunikációs stratégiáiknak kibontakoztatására 
(Brokerhoff 1976).  
A tanári kommunikáció milyenségére és mennyiségére a módszerekkel összefüggésben lévő 
munkaformák is hatással vannak. Azokon az órákon, ahol a megbeszélés, kérdés-felelet, 
tanári előadás, tanári magyarázat módszerei vannak túlsúlyban, ott a frontális munkaformák 
jellemzőek. Antalné kérdőíves vizsgálatában arra volt kíváncsi (N = 518), hogy a 
pedagógusok a frontális, páros, csoportos, kooperatív és egyéni munkaformákat milyen 
gyakran alkalmazzák a tanórán. A legtöbb tanár gyakran vagy minden órán tanít frontálisan, a 
csoportos és kooperatív munkaformák viszont leginkább a soha és ritkán kategóriákba 
tartoztak. Pedig a frontális munkaforma háttérbe szorítja az önálló tanulói munkát, kevés teret 
enged a diákok beszédének és egymás közti kommunikációjának, a tanulók a tanítási-tanulási 
folyamatban nem alkotók, csupán résztvevők, így szociális érzékenységük kevésbé fejlődik, 





tanári kérdés, ezek a kérdések azonban nagyobb arányban ténykérdések, nem gondolkodtató 
jellegűek, így kevésbé képesek a diákokat gondolkodásra ösztönözni.  A frontális munka tehát 
nem kedvez a tanulói megszólalásoknak, sokkal inkább a tanár redundanciájának (Antalné 
2006: 40–43). Természetesen ez a munkaforma nem zárható ki teljesen a tanítási-tanulási 
folyamatból, hiszen a páros, csoportos, kooperatív munkák előkészítéséhez, szervezéséhez jól 
szervezett frontális óraszakaszokra van szükség, ezért a tanítási folyamatban amennyire csak 
lehet, minimálisra kell csökkenteni a frontális munkaformák alkalmazását (Falus 2003). A 
kérdőívek tanúsága szerint a páros munka ritka az anyanyelvi órákon, pedig rengeteg előnye 
van, egyszerű megszervezni, nagyobb aktivitást vár el a diákoktól, alkalmazásával sokkal 
több gyerek beszél a tanórán, mint a frontális munka során. Emellett nagyobb fokú 
önállóságot ad a diákoknak, nagyobb teret ad az egymás közti kommunikációnak, egyéni 
ötleteik kibontakoztatásának. A tanórai kommunikáció szempontjából is kedvező hatással bír 
a páros munka, hiszen a diákok sokkal nagyobb arányban kapnak szót, mint a frontális 
munkaforma során. A tanári beszéd is minimálisra csökkenthető ennél az óraszervezési 
módnál, emellett előnye még, hogy szorongáscsökkentő hatással bír, az ilyen környezetben a 
tanulók szívesebben és hosszabban szólalnak meg. A kooperatív és a csoportmunkák a mai 
napig is kis mértékű elterjedtséget mutatnak, ezt támasztják alá Antalné kérdőíves 
kutatásainak eredményei is (Antalné 2006: 42), pedig az ilyen munkákban folyó tanulás során 
a pedagógus kommunikációja háttérbe szorul, a diákok szerepe pedig felerősödik, ezáltal 
pedig hatékonyabb ismeretelsajátítást és készségfejlesztést eredményez (Falus 2003). Antalné 
fent bemutatott empirikus kutatása alapján tehát megjósolható, hogy jellemzően az anyanyelvi 
órákon a pedagógusnál van a szó, ő irányítja a tanulási folyamatot, gyakran tesz fel 
kérdéseket, amelyekre a diákok röviden válaszolnak. Ugyanő 2017-es kutatásában 8 végzős 
tanárjelölt hallgató magyar nyelvi óráját vizsgálta abból a szempontból, hogy abban a 
frontális munkaforma aránya és a tanári beszéd aránya között van-e szignifikáns összefüggés. 
A 8 tanórán átlagosan az óra 65%-ában volt a tanárnál a szó, a tanulás 70%-ban frontális 
munkaformában folyt. A Pearson-korrelációs vizsgálat alapján a két adathalmaz között 
közepesen erős (r2 = 0,598) nem szignifikáns (p = 0,117) összefüggés van. Feltehetően a kis 
elemszám miatt nem általánosítható a különbség, valószínűleg nagyobb mintán már 
egyértelműen kirajzolódna, hogy minél frontálisabb a tanóra, annál nagyobb a tanári beszéd 
aránya a tanórán (Antalné 2017).  
Szintén a társalgási szituációkra ható tényezők a tanórai tevékenységtípusok, vagyis hogy 
szóban vagy írásban oldanak meg feladatokat a tanulók. 291 óralátogatási jegyzőkönyv 
eredményei azt mutatják, hogy az anyanyelvi órákon a feladatmegoldás átlagosan 59%-a 





egymáshoz képest kiegyensúlyozott arányban vannak. A tanár beszédének mennyisége 
változik a különböző tevékenységtípusok alatt. Nyilvánvalóan az írásbeli feladatmegoldáskor 
kevesebbet van a tanárnál a szó, ilyenkor megnő a tanár oldaláról a csend szerepe. A szóbeli 
tevékenységtípusok alatt fokozottan szükséges azoknak a kommunikációs normáknak a 
betartására, amelyek a megszólalásokat szabályozzák. A tanulók és a pedagógus részéről 
egyaránt fontos a türelem gyakorlása, a partnerre való odafigyelés, hogy minél ritkábban 
szakítsák félbe egymás mondanivalóját, minél ritkábban forduljanak elő párhuzamos 
beszédrészek (Antalné 2006: 43–44.) 
A tanórai diskurzus több tényezője és a diákok tanulási folyamatai között tehát összefüggések 
fedezhetők fel (Zhang 2008, Halliday 1976). Az új ismeretek megszerzése során a fent 
bemutatott tényezők mind-mind befolyásolhatják a tanulás minőségét, ilyenek pl. a tanulási 
stratégiák, a különböző tanulási változók (motiváció, nem, kor), illetve a tanórai diskurzus 
milyensége (Zhang 2008). Utóbbi befolyásolja a tudás és megismerés lehetőségeit, valamint 
képes lehet kooperatív csoportmunkára ösztönözni a tanulókat (Wells 1999). Nystrand 
rámutatott arra, hogy bizonyos típusú tantermi kommunikáció nagyobb lehetőséget és 
rugalmasságot teremt a diákok számára az új ismeret kontextualizálásakor és asszimilálásakor 
(Nystrand 1997, idézi Zhang 2008), egy másik lényeges megállapítás pedig arra hívja fel a 
figyelmet, hogy a tanulók gondolkodásának fejlesztését alapos tervezéssel sokkal 
hatékonyabban lehet megvalósítani a tanórán (Fisher–Frey–Rothenberg 2008, Nagy F. 1976). 
A kutatás eredményei alapján a kérdések tervezésének módszereit a dolgozat 4. fejezete 
ismerteti részletesen. 
 
2.1.1.2. A cél, a beszédaktusok a tanórai társalgásban 
A tanórai dikurzus mint társalgfási műfaj bemutatásának második vizsgálati szempontja a cél 
és a beszédaktusok. A tanórai beszélgetéseknek meghatározott céljai vannak, ilyenek lehetnek 
pl. az ismeretek átadása, ellenőrzése, a tanulók gondolkodtatása, motiválása, az ismeretek 
ellenőrzése kérdések segítségével stb. Clarke és Argyle szerint minden interaktor, akár 
tudatában van ennek, akár nem, valamilyen cél elérésére törekszik, ezek a célok lehetnek 
például, hogy az interaktor információt kapjon vagy adjon át, hogy megszeressen a másik 
ember, vagy hogy megváltoztassa a másik érzelmi állapotát stb. Ezek mindegyike 
előfordulhat a tanórán is, egyes típusok sokkal gyakrabban, például az információadás, illetve 
a -kérés (Clarke–Argyle 1997: 586). 
T: Nagyon jó: elektronikával. Megvan? Mi a következő szó?  





T: Az nincs meg. Jó, akkor gyere ki légyszíves a táblához és írd fel azt, hogy 
elektronikával! Kinek van meg a második szó? (...) Jó, akkor azt fölírom én. 
Honnan hallottam? Mondjad! 
         (5. óra) 
A tanítási óra célja is befolyásolja a tanórai diskurzus milyenségét, közvetetten hatnak arra, 
hogy milyen és mennyi kommunikáció zajlik a tanórán. Azokon az órákon, ahol az 
ismeretbővítés a cél, nagyobb arányban van a tanárnál a szó, míg a képességfejlesztést célul 
kitűző órákon jellemzőbbek a diákok tevékenységére és gondolataira épülő párbeszédek. Egy 
korábbi vizsgálat alapján az anyanyelvi órák 54%-án a fő didaktikai cél az ismeretbővítés, 
38%-án a képességfejlesztés, 8%-án pedig egyéb célok jelennek meg (Antalné 2006: 32, N = 
518). Mivel számos tevékenység kapcsolódik egy tanórához, így a beszédaktusok is 
változatosan jelennek meg a tanórai diskurzusban. Ezek leggyakrabban az alábbiak: fatikus, 
kérdő, felszólító, magyarázó, értékelő és diskurzusjelölő megnyilatkozások (Antalné 2015). A 
legjellemzőbb megnyilatkozástípusokat a dolgozat 2.1.3. fejezet, majd a tanári kérdéseket a 
2.2. fejezete ismerteti részletesen. 
 
2.1.1.3. A tanórai társalgás formai jellemzői, stílus és regiszter 
A harmadik vizsgálati szempont a társalgás formai jellemzői, ezek a stílus és a regiszter, 
vagyis azt lehet kutatni, hogy van-e speciális stílusa a beszélgetésnek (Hámori 2006). A 
tanórai kommunikáció esetén megfigyelhető a meghatározott stílus, ezt általában a tanár 
személye, az előző alfejezetben említett személyi tényezők, illetve a pedagógus-diák viszony 
határozza meg. A formai jellemzők másik kategóriája a jellegzetes kifejezések megléte vagy 
hiánya a társalgás szerkezetére vonatkozik, vagyis arra, hogy mennyire kötött, milyen 
szekvenciák, szomszédsági párok jellemzőek a felépítésére. A társalgás egyik gyakori eleme a 
spontán párbeszéd, amely jellemzői Rosh prototípus elve (Rosh 1977) alapján a következőek: 
folyamatos újraszabályozások; elliptikus szerkesztés; közbevetések; hibajavítások; 
mondatátszövődés; közvetlen interakció; spontaneitás; váltakozó szerepek; fő közege a 
szóbeliség; egy alap sémához igazodnak. A prototipikus tervezett dialógusok jellemzői pedig 
az alábbiak: kommunikációs színterük kötött (pl. színházi előadás); az író és befogadó között 
közvetett interakció jellemző; fő közege az írásbeliség; a résztvevői szerepek váltakozása nem 
jellemző; szerkezetük a spontaneitás látszatának ellenére jól megtervezett; konkrét sémára 
épülnek, amely a tervezés folyamatában alakul ki (Boronkai 2008). A tanórai társalgás a két 
típus között helyezkedik el, egyszerre vannak jelen benne a spontán és a tervezett 
dialógusokra jellemző elemek, hiszen a pedagógus bizonyos részeit az órának előre 





részei is az órának, pl. az óra szervezésével, lebonyolításával kapcsolatos mozzanatok, 
amelyekre a spontán beszéd és a spontán párbeszéd jellemzői, úgy mint a hibajavítások, 
önkorrekciók, megakadásjelenségek közbeékelődések figyelhetők meg (Antalné 2015, Gósy 
2005). 
A tanórai diskurzus mint társalgási műfaj formai szempontú jellemzéséhez szükséges a 
beszélgetések szerveződésének néhány alapvető fogalmát tisztázni. A beszélgetések 
szerkezetét vizsgálva a kutatók jellemzően kétfajta struktúrát különböztetnek meg: a 
mikrostruktúrát (ez elsősorban a fordulók szerveződését jelenti) és a globális struktúrát (ez a 
nagyobb egységekre, a bevezetésekre és a lezárásokra vonatkozik) (Bartha 1998: 29). A 
lokális kohézióra jellemző lehet a tipikus szomszédsági párok vagy szekvenciák megléte, a 
fordulók szerkezete vagy a fordulóelosztási szabályszerűségek (pl. milyen gyakori a 
beszélőváltás; sok, rövid forduló van-e inkább, vagy hosszabbak). A lokális szerkezet 
legfontosabb eleme, a társalgás elemi egysége a forduló (turn) (Sacks–Schegloff, idézi 
Hámori), amely az egyes beszélők megszólalását jelenti. A fordulók egy vagy több verbális 
és/vagy nonverbális megnyilatkozásból épülnek fel. Ezek olyan figyelemirányítási aktusok, 
vagy szerkezeti szempontból nézve figyelemirányítási egységek, amellyel a diskurzus egyik 
résztvevője, a megnyilatkozó a másik résztvevő(k) mentális irányultságát befolyásolja a 
diskurzus világában (Tátrai 2011: 71). Az egymásra épülő, egymást feltételező 
kezdeményezés-reagálás felépítésű megnyilatkozások sorozatát megnyilatkozásláncnak vagy 
szekvenciának nevezzük (Tátrai 2011: 73). Egy társalgás legalább két fordulóból áll, ezeknek 
sorrendjét, hosszát, a beszélők közti váltást a társalgási szabályok irányítják (Hámori 2006: 
162). A fordulók szerkezeti jellemzői az alábbiakban foglalhatók össze: 
– A forduló egy beszélőtől származik, a dialógus elemi egysége. 
– A forduló az őt megelőző és követő fordulók ismeretében értelmezhető, vagyis az 
interpretációnál a dialógus fordulói összeadódnak, együttesen alakítják a párbeszéd 
értelemszerkezetét. Éppen ezért a dolgozat a tanórákból hozott példákban szinte 
kivétel nélkül a vizsgált megnyilatkozást az adott fordulóban, illetve az őt megelőző és 
követő fordulókkal együtt ismerteti. 
– A fordulók között van koreferenciális viszony. 
– A fordulók szerepe kettős, funkciójuk egyrészt reprezentációs, másrészt szerkezeti 
jellegű (pl. kezdeményezés, reagálás, lezárás). 
– A legkisebb dialógus két fordulóból áll, első fordulója a kezdeményezés, majd ezt 





– A kétfordulós dialógus gyakran állandósult formában megjelenő szomszédsági párokat 
alkot. 
– Az első forduló gyakran beszédaktus formájában elvárást támaszt a második 
fordulóval szemben. Ilyen például a tanórai kérdés-válasz szomszédsági pár, amely 
nyitó tagja elvárja, hogy válasz érkezzen rá. 
(Boronkai 2009: 73) 
– A társalgás fordulói kölcsönösen feltételezik egymást, szoros, szekvenciális 
egységekké szerveződnek (Tátrai 2011: 84).  
– Az egymás melletti fordulók szomszédsági párokat (adjacency pairs) alkotnak, így az 
első forduló megkívánja a második jelenlétét, ez pedig a harmadikét, így alkotnak 
szekvenciákat, amelyek kapcsolódásai bizonyos modell alapján követési 
rendszerességet mutatnak (Boronkai 2008). A szomszédsági párok legfontosabb 
jellemzői a következők: egymás után következnek, különböző beszélőktől 
származnak, sorrendjük meghatározott, a nyitó rész egy záró szekvenciát kíván meg 
maga után (Schegloff–Sacks, idézi Boronkai 2008). A szomszédsági párok 
leggyakoribb típusai az üdvözlés-üdvözlés, a kérdés-válasz, az ajánlat-
elfogadás/elutasítás, a kérés-teljesítés/tiltakozás/visszautasítás, a parancs-
teljesítés/tiltakozás/visszautasítás, a vád-beismerés/tagadás/védekezés és a bók-
elfogadás/visszautasítás (Hutchby–Wooffitt, idézi Boronkai 2008). A tanórai 
kommunikációban és a privát beszélgetésekben a legnagyobb szerepe a kérdés-válasz 
párosnak van (Antalné 2006: 62–66), mert ezekben a társalgástípusokban a kapcsolat 
szempontjából nagyon lényeges, hogy a kérdésre elvárt vagy nem elvárt válasz 
következik. A válaszadás kapcsán fontos betartaniuk a feleknek a relevancia 
maximáját (Grice 1997: 217), amelynek értelmében a válasz nem ismételhet meg 
közös tudást, mindig valami új, de a szituációhoz illő információt kell tartalmaznia, 
így biztosítva a beszélgetésben az előrehaladást (Boronkai 2008).  
Az alábbi tanár-diák párbeszéd is mutatja ezeket a jellemzőket: 
T: Természetesen. Meghatározzuk akkor az alakot. Jó. Igen. Ez tehát 
milyen szintagma? Anna! 
D: Ez alárendelő. 
T: Azon belül? (...) Azon belül? Többiek? Kata? 





– A tantermi diskurzusban a fent említett hármas szekvencia a jellemző sajátosság, 
vagyis a kérdezés-válasz-visszacsatolás/értékelés típusú felépítés, a nemzetközi 
szakirodalomban az IRF/IRE (Initiation–Response–Feedback/Evaluation) 
megnevezésű jelenség (Sinclair–Coulthard 1975, Ur 1991: 229). Ezt a jellemzően 
három részből álló, a tantermi diskurzus nagyrészét felépítő struktúrát más néven 
triádikus dialógusnak is nevezik (Herbszt 2010).  
– A társalgásokban megfigyelhetőek mellék- vagy betétszekvenciák, illetve elő- és 
főszekvenciák. A mellékszekvencia témájában nem kötődik a főszekvenciához, hanem 
azt időlegesen megszakítja, a társalgás zavartalanabb működését szolgálja (Tátrai 
2011: 83, Boronkai 2009: 96). Ide tartozhatnak a tanórán pl. azok a 
beszélgetésegységek, amikor a technikai eszközök használatával kapcsolatban folyik 
társalgás. Ez figyelhető meg az alábbi példa esetében is:  
T: […] Gondolom, mindenki látja, hogy ez három különböző 
betűtípussal van szedve, gondolom, ismerik is őket, (öö) ha meg kéne 
fogalmaznunk, nem tudom. Ildi, onnan látszik? (é: érthetetlen közlés) 
D: Hát, nagyjából látszik. 
T: Hát ez a három a lényeges. Próbáljak nagyítani vagy látszik? 
D: Látszik. 
        (13. óra) 
– Az előszekvenciák funkciója, hogy előkészítsék a főszekvenciákat, azaz kipuhatolják, 
hogy adottak-e a körülmények a pozitív válasz eléréséhez, emellett felkelthetik az 
érdeklődést is (Tátrai 2011: 83). Ilyen lehet a tanórákon az új feladatot vagy egy nem 
megszokott munkaformát bevezető, rávezető beszélgetésegység is. 
T: […] Viszont a mai órán nem ez a szelete lesz az, amivel (öö) 
foglalkozunk, nem (öö) húsvétnak a vallási vonulatát fogjuk 
megismerni részletesebben, hanem igazából a néphagyományokkal, 
népszokásokkal (öö) ismerkedünk meg egy kicsit ezen az órán. 
Méghozzá a következő formában. (...) Biztos, hogy mindannyian 
készítettetek már iskolaújságot, szerkesztettetek esetleg iskolaújságot. 
(öö) Van esetleg közületek olyan, aki itt az iskolában foglalkozik ilyen 
témával, feladattal? Éva! Szerkeszted is, vagy csak (öö) szereted ezt a 
témát, foglalkozol? 





T: Ühüm. A mai órán ezt ki is próbálhatjuk, de csak képzeletben. 
Tehát egy képzeletbeli iskolaújságot készítünk. [...] 
        (4. óra) 
Ezen az órán például a pedagógus úgy fejti ki az óra célját (az iskolaújság készítését), 
hogy előtte rákérdez, hogy van-e az osztályban olyan diák, aki már szerkesztett 
újságot. Ezzel felkelti az érdeklődést, közelebb hozza a tanulókhoz a témát, ráhangolja 
őket a következő 45 perc témájára, tevékenységeire, vagyis ebben az esetben az 
előszekvencia azt a pozitív választ kívánja elérni, hogy a főszekvenciában, azaz az 
órán a diákok lelkesen, motiváltan működjenek együtt a tanárral.  
A tanórai diskurzusban az óra eleji ráhangoló szövegek, illetve az azt megelőző jelentés rítusa 
sémaszerűen jelennek meg, a társalgás felvezetését szolgálják.  
A tanórai diskurzusra és a spontán társalgásokra is jellemzőek a párhuzamos megszólalások. 
Ezek a résztvevők számára gyakran követhetetlenek, ezért jelenik meg a társalgásokban a 
beszélőváltás szabályozása (Tátrai 2011: 81). A beszédjog elosztásának módja különböző 
lehet aszerint, hogy a beszélő felek milyen viszonyban vannak egymással, a köztük lévő 
kapcsolat mennyire intézményesített. A tanórai társalgások az előre elrendezett beszédjog-
kiosztású formális helyzetekhez sorolhatók. Az osztályteremben általában a tanár kapja meg a 
beszédjogot, és ő adhatja át másoknak a megszólalás jogát. 
A beszélőváltás jellemzői a következők: váltakoznak a beszélők, egyidejűleg általában csak 
egy személy beszél, a résztvevők megnyilatkozásai legtöbbször átfedések és szünet nélkül 
követik egymást (Iványi 2001). A szóátadás jelei közé tartozik a szünet, amely időtartama 
általában két személy közötti társalgás esetén fél másodperc (Pléh 2012: 47), a különböző 
mondattani jelenségek, valamint a hangsúly, a hanglejtés, a mimika, a gesztusok stb. A 
legtöbb beszélőváltás olyan helyen történik a megnyilatkozásban, amely a hangsúlyozásban 
szintaktikailag és pragmatikailag is befejezettnek tűnik (Ford–Thompson, idézi Pléh 2012: 
49). A különböző társalgások lejegyzésekor, megfigyelésekor tudni kell, hogy nem minden 
megszólalás számít közbeszólásnak, a háttércsatorna-jelzések csupán azt jelzik, hogy a 
partner figyel, ám a szót nincs szándékában átvenni. Ilyenek például a helyeslések: ühüm, 
aha, igen stb. ezek gyakran előfordulnak a tanórákon, amikor a pedagógus a diákok 
megszólalása közben helyesel, jóváhagy, pozitívan értékel, vagyis ezek a diskurzusjelölők 
legtöbbször a tanári értékelő megnyilatkozásokban fordulnak elő (Schirm 2015: 60). További 
háttércsatorna-jelzések a tisztázási kérdések, például hogyan?, valamint az elutasítások: 
például nem, dehogy. Ezeket a jelzéseket a csendesebb hang és a rövidség különbözteti meg a 





A szóátvételnek meghatározott szabályrendszere van, ezeket Sacks és munkatársai foglalták 
össze először. 1. szabály: Ha a jelenlegi beszélő kijelöli a következőt, ekkor ez köteles átvenni 
a szót. A kijelölés történhet megszólítással  (János, emlékszel arra, hogy mit mondtál az előző 
szabályalkotásnál, hogy így fogalmazzak? [24. óra]), rákérdezéssel (Ellenkezett-e ez 
valamelyik szabállyal? [24. óra]), inzultálással (Ákos nagyon viccesnek találja, amit mond. 
Igen? Vagy nem azt találja viccesnek? Ossza meg velünk! Hadd nevessünk mi is! [9. 
óra]), szabadkozással valaki felé (Ki találja meg nekem azt a példát, amelyik nem birtokos 
jelzős, hanem tárgyas? Tehát tárgyas szószerkezetté lehet átalakítani. Egy van csak benne, 
sajnos. Úgyhogy nehéz lesz megtalálnia. [23. óra]), vagy panasszal (Most Attilát még nem 
hallottam. [21. óra]). 2. szabály: Ha az 1. szabály nem érvényesült, akkor önkiválasztás 
történik a szóátvételi pontnál, és a beszéd joga arra száll, aki először megszólal. Általában a 
tagmondatok és az egész mondatok végén lehet a szót átvenni. 3. szabály: Ha a 2. szabály 
adta lehetőséggel senki nem él, akkor a jelen beszélő folytathatja a közlését (Iványi 
2001; Sacks, idézi Pléh 2012: 58–60, Tátrai 2011). Markó kutatása szerint egy többszereplős 
magyar társalgásban 5 másodperc az a csönd, amelyet a résztvevők már kínosnak éreztek, 
ezért vagy szóátvétel, vagy szóvisszavétel történt (Markó 2005). 
Egyes kutatások szerint a szóátvevő megbecsüli, hogy mikor veheti át a szót, és ennek a 
projekciónak a hatására szólal meg (Helder–Edlund 2012, idézi Pléh 2012: 61). Egy másik 
felfogás szerint a beszélő ad jelzéseket arra, hogy át akarja adni a szót, partnere pedig ezt 
leolvassa (Pléh 2012: 62). A szóátadás jelzései lehetnek az alábbiak: ereszkedő intonáció, a 
gesztikuláció leállása, testhelyzetváltozások, szemkontaktus-változások, a mondattani 
szerkezetek befejezése, a szociometrikus szövegrészek. Annál valószínűbb az átvétel, minél 
több az átadó jelzés (Pléh 2012: 62–64). A kutatók véleménye eltér abban, hogy melyik átadó 
jelzés az erőteljesebb egy adott szituációban. De Ruiter és munkatársai szerint a 
beszélőváltások helyét sokkal inkább mondattani, szemantikai tényezők határozzák meg, mint 
a hangsúlyviszonyok (De Ruiter et al, idézi Pléh 2012: 65). A tanórai társalgás ebből a 
szempontból is speciális, hiszen a legtöbb esetben a diák kézfeltartással jelzi, hogy át szeretné 
venni a szót, ezt követően pedig a pedagógus dönthet, hogy megadja-e ezt a jogot a diáknak. 
Ezen kívül a tanár jelentkezés nélkül is felszólíthat diákot, akinek ilyen esetben kötelező 
átvenni a szót, mert ha nem így tesz, az következményekkel járhat. A diákok páros vagy 
csoportos tanórai tevékenységében viszont megfigyelhetőek a fent megnevezett szóátvételi és 
szóátadási sajátosságok, szabályszerűségek, amelyek a spontán beszélgetésekre is jellemzőek. 
A tanórai társalgás fordulóit, szekvenciáit csakúgy, mint minden társalgást, kontextusban 





szövegkörnyezetben (Schegloff 1997: 438). A tanórai kommunikáció kontextusa a tanárnak 
és a diákoknak a megnyilatkozás kommunikációs környezetére vonatkozó ismereteit és 
alkalmazását jelenti (Tátrai 2011:67). A tanórai társalgásokhoz csakúgy, mint minden 
társalgás értelmezéséhez, tehát elengedhetetlen a szituációs kontextus, a cselekvés 
kontextusának, illetve a tematikus kontextusnak a figyelembe vétele, éppen ezért a dolgozat a 
tanórai példákat azok kontextusában, az elemzett megnyilatkozás(oka)t megelőző és követő 
fordulókkal együtt, több esetben az órai szituációt is értelmezve mutatja be. A szituációs 
kontextus más néven a beszédhelyzet a személyközi kapcsolatokra, illetve a térbeli és időbeli 
viszonyokra vonatkozó ismereteket foglalja magában (Tátrai 2011: 52). A személyközi 
kapcsolatok a tanteremben változóak lehetnek, de döntően alá-fölé rendeltségi viszony 
jellemző a pedagógus és a diákok között, csupán ennek mértékében lehetnek eltérések. A 
megnyilatkozások helye általában a tanterem, az ideje pedig jellemzően a reggel 8 és délután 
3 óra közötti idősáv. A szituációs kontextusra vonatkozó ismeretek alapvetően befolyásolják a 
megnyilatkozások értelmezési lehetőségeit, emellett még a tanórai diksurzus elemzésénél 
meghatározó szempont azokat a célokat, szándékokat és vágyakat is figyelembe venni, 
amelyek érdekében a résztvevők, jelen esetben a pedagógus és a diákok megnyilatkoznak. 
Ezeket nevezi a szakirodalom a cselekvés kontextusának, hiszen a megnyilatkozások mindig 
valamilyen társas emberi cselekvés kontextusában jelennek meg. A megnyilatkozások 
értelmezéséhez ezek mellett még azt is tudnia kell a résztvevőknek, hogy miről szól a 
megnyilatkozás, azaz mi a tematikus kontextus. (Tátrai 2011: 52–53). A kontextust a 
beszélgetések során folyamatosan kell felépíteni, a nyelvi tevékenység során kell létrehozni 
(Tátrai 2011: 63), így az a társalgás során folyamatosan változhat. Ennek figyelemmel 
követése nem minden esetben történik meg a tanórán, ilyenkor fordulhat elő az alábbi 
párbeszéd:  
T: […] Azt mondjuk, aki csak (öö) sír vagy szepeg, az kisebb intenzitással. 
Igaz? Aki ordít, bömböl, ott pedig (öö) hangosabban vagy nagyobb 
intenzitással. Igen. Tehát akkor ez az ábra, milyen szavaknak az ábrája? 
Zsófikám? 
D: A, az (ööö). 
T: Nem figyeltél! Tessék, Zoli? 
          (21. óra) 
Ebben az esetben a diák (Zsófi) nem követte figyelmével a tanórai társalgást, így nem volt 
képes megválaszolni a tanár kérdését, nem tudta, hogy a kérdésben megfogalmazott ez mutató 





A következő formai-stiláris jellemző a terjedelmi korlát megléte vagy hiánya. A 
hagyományos tanóra esetén van terjedelmi korlát, hiszen a beszélgetésnek többnyire 45 perc 
alatt kell lezajlania. Egy másik formai szempont a társalgási viselkedésre vonatkozik, hogy 
van-e rá jellemző, jellegzetes interakciós szerkezet, megfigyelhetők-e speciális interakciós 
jelenségek.  
2.1.1.4. A tanárai társalgás tartalmi síkja 
A tartalmi sík kínálja a negyedik vizsgálati szempontot, vagyis azt, hogy van-e jellegzetes 
témája a társagásnak, illetve van-e valamilyen tartalmi behatároltsága (Hámori 2006). Ez a 
tanórák estében az éppen tanult tananyag és a témakör alapján változatos lehet, ezek mind 
előidézhetik a társalgás forgatókönyvének változásait, megváltoztathatják a tanár és diákok 
megszólalási arányait vagy akár a társalgás szituációját is. Ilyen lehet pl. egy tanulmányi út, 
ahol a téma miatt a társalgás nem megszokott szituációban, nem megszokott szereplőkkel 
zajlik. 
Az 1. táblázat a 2.1.1. fejezetben bemutatott jellemzők néhány elemének összefoglalásaként 
Herbszt Mária munkája alapján a tantermi kommunikáció sajátosságait mutatja be úgy, hogy 
a Waurdhaugh szerint alapértelmezettnek tekintett, egyenrangú partneri viszonyú köznapi 







(a hagyományos tanítási órán) 
Kommunikációs 
csatornák 
Verbális és nem verbális 
interakció. 
Ugyanazokat a verbális és nem 
verbális jeleket használhatják a 
felek. 
Verbális és nem verbális 
interakció. 
Nem ugyanazokat a verbális és 
nem verbális jeleket használhatják 
a felek. 
Pl. a nem verbális jelzéseknél a 
tanár gesztussal, mimikával 
csendet kér, rendre utasít, 
fegyelmez, ám a diák ezt nem 
teheti meg. 
A résztvevők száma Legalább két személy 
együttműködése szükséges. 
Egy tanár és egy 
osztálynyi/csoportnyi diák 
együttműködésén alapul. 





megnyilatkozó és egy 
befogadó/címzett vesz részt. A 
címzett lehet közvetlen és 
közvetett, emellett részt vehetnek 
a diskurzusban mellékes 
szereplők, bámészkodók vagy 
hallgatózók is. A megnyilatkozó 
és a címzett egyaránt felléphet 
közvetítőként (Tátrai 2011: 56–
57). 
megnyilatkozó és címzett vesz 
részt. Utóbbi a tanórai szemtől 
szemben történő kommunikáció 




A tanórai diskurzusnak lehetnek 
mellékes résztvevői is, akik 
csupán kívülről szemlélik a 
társalgást, ez lehet diák is, aki 
nem vesz részt a 
kommunikációban és a tanulási 
folyamatban, ám elvileg bármikor 
bekapcsolódhat. A tanórai 
társalgásban előfordulhatnak 
bámészkodók is, akiknek a 
megnyilatkozó áttételesen 
címezheti a mondandóját, ilyenek 
lehetnek a hospitáló hallgatók, 
vezetőtanárok vagy kollégák, akik 
jellemzően nem kapcsolódhatnak 
be a társalgásba.  
Mind a megnyilatkozó, mind a 
befogadó felléphet közvetítőként a 
tanórai társalgásban. (vö. Tátrai 
2011: 56–57). 






A társalgás célja Változatos, a célirányostól a 
teljesen kötetlenig bármilyen 
lehet, a társalgás közben is 
változhat a cél. 
Meghatározott, jellemzően 
ismeretátadás, készség- és 
képességfejlesztés, ellenőrzés stb. 
a társalgás célja. 





irányítják a társalgást, bár lehet 
domináns személy is. 
kijelölt személy, a tanár irányítja 
tudatosan. 
Ki beszélhet? A beszédjog mindenkit megillet. A beszédjog csak a tanár által 
kijelölt személyt illeti meg. 
Témamegjelölés A részt vevő felek általában nem 
nevezik meg a témát. 
A témát a tanár jelöli ki és nevezi 
meg. 
Tématartás A tématartás nem követelmény. A tématartás alapvető fontosságú. 
A társalgás menete A téma többnyire 
előreláthatatlanul halad előre. 
A társalgás menete egyenes 
vonalú, a fő célkitűzés fele halad, 
a tanár ügyel arra, hogy ne legyen 
elkalandozás. 
Témaváltoztatás A témaváltoztatás bármely 
résztvevőnek jogában áll. 
A témaváltoztatás, illetve kitérők 
csak a tanár privilégiumai. 
A kérdés-válasz 
szomszédsági pár 
A kérdés-válasz jelen van, de nem 
csak ez viszi előre a táralgást. 
Domináns a kérdés-válasz páros, 
főként a tanár kérdez, bizonyos 
óraszakaszokban és munkaformák 
mellett jellemző. Wells kutatásai 
arra hívták fel a figyelmet, hogy a 
tantermi diskurzusok 70%-át az 
IRF/IRE-struktúrák alkotják 
(Wells 1999:167).  
 
A kérdezés funkciói A kérdés valamilyen nem ismert 
információ megszerzésére irányul, 
azaz a kérdés valódi.  
Gyakran a tanár olyan 
információra kérdez rá, amelyet ő 
tud (pedagógiai kérdés). 
A diák arra kérdez rá, amit nem 
tud, illetve amiben bizonytalan, 




A válasz lehet kitérő. A tanár kitérő válasza 
eredményezhet presztízsvesztést. 
A diák kitérő válasza 
következményekkel jár: büntetés, 






A válasz értékelése A partner megnyilatkozását ritkán 
értékeljük. 
A tanár folyamatosan értékel, 
minősít. (A diák is, de ő utólag, 
illetve a tanórán kívül.) 
A társalgás hossza Változatos időtartamúak. Kötöttek, általában 45 percesek. 
A megnyilatkozások 
hossza 
A megnyilatkozások hossza 
tetszőleges, a mondanivaló 
mennyiségétől függ. 
A tanár beszél többet, illetve 
hosszabban. Átlagosan a tanórai 
beszéd 78%-a a tanárhoz, 22%-a a 
diákokhoz kötődik (Antalné 2006, 
Király 2015a). 
A szóátadás módja Többnyire spontán módon 
történik. 
Többnyire spontán kijelöléssel (a 
diák felszólításával), vagy 
önkijelölést (jelentkezést) követő 
kijelöléssel történik. 
A ki nem jelölt személy 
megszólalását a magyar 
iskolarendszer nem kedveli. 
A kommunikáció iránya Partner és partner/partnerek között 
oda-vissza irányú, kölcsönös. 
A tanórán a tanár megszólíthat 
egy diákot, vagy egy 
diákcsoportot vagy az egész 
osztályt, a diákok megszólíthatják 
a tanárt, valamint egy másik 
diákot, vagy egy egész csoportot 
vagy az osztályt. Általában a 
kommunikációnak előbbi, a tanár 




Általában a jelenlévők mind 
megnyilatkoznak. 
A jelenlévők nagy száma miatt 
nem feltétlenül nyilatkozik meg 
mindenki, sokszor ez észrevétlen 
marad. 
Udvariassági szabályok A partner félbeszakítása 
udvariatlanság. 
 
A tanár bármikor félbeszakíthatja 






Párhuzamos beszéd lehetséges. 
 
A hallgató segít a beszélőnek, ha 
az nem találja a megfelelő szót. 
Ha a tanár veszi át a szót idő előtt, 
lehetséges párhuzamos beszéd, a 
diákok részéről ez udvariatlanság. 
A „beavatkozás” csak a tanár 
részéről lehetséges. 
A társalgás befejezése A záró formulák megjelenése nem 
feltétlenül jelenti a társalgás 
végét. 
A záró formulák után főként az 
időkorlátok miatt megtörténik a 
zárás. 
A társalgás érzelmi 
töltete 
A racionális és érzelmi töltet 
témától függően változhat, 
bármelyik dominálhat. 
A racionális és érzelmi töltet 
témától függően változhat, 
bármelyik dominálhat.  
Fontos, hogy a tanár igyekezzen 
megtalálni az egyensúlyt, ne 
legyen se túl „száraz”, se túl 
érzelgős a tanórai társalgás. 
Formális, informális és 
rituális elemek 
Az informális elemek a 
dominánsak. 
A társalgás formális elemei a 
dominánsak. 
Ritualizált kommunikáció 
jellemző, pl.: óra eleji felállás, 
jelentés, jelentkezés, az óra zárása 
stb. 
1. táblázat 
A tantermi kommunikáció jellemzői a hétköznapi társalgásokkal összehasonlítva 
 
2.1.2. Az udvariasság a tantermi kommunikációban  
 
A tanórai diskurzus világában a részt vevő felek természetesen alkalmaznak udvariassági 
stratégiákat, követnek udvariassági elveket legfőképpen azért, hogy harmonikus kapcsolatot 
tartsanak fenn vagy hozzanak létre az iskolai szociális életükben. Az udvariasságelméletek 
közös vonása, hogy előtérbe állítják a beszélői szándékokat, illetve az udvariasságot az 
interakciók minden szegmensében megjelenő jelenségnek tekintik (Szili 2007:14), vagyis 
megjelenhetnek azok a fonémák, a lexémák, a szintagmák, a mondatok vagy a szöveg szintjén 
is. Jelen kutatás a tananyagkérdésekben előforduló udvarias verbális nyelvi elemekkel 





fejezetek eredményeinek értelmezéséhez a következőkben a dolgozat röviden ismerteti az 
udvariasságelméletek főbb irányait. 
Fraser az udvariasság kereteként olyan szerződésről ír, amely megállapodást teremt a 
partnerek között arra nézve, hogy tisztelik egymás önállóságát és autonómiáját (Fraser 1990, 
idézi Pléh 2012: 174). A kutatás elemző részében felhasznált elméleti alap emellett a Brown 
és Levinson nevéhez köthető elmélet. Megközelítésükben az volt a kiindulópont, hogy a 
különböző udvariassági formulák elemzése és rendszerbe illesztése rendkívül sokat elárul 
magáról a társas viszonyok egyetemes szerveződéséről. A nyelvi formák közti választások 
többlépcsős döntési mechanizmusban valósulnak meg (Pléh 2012: 175).  Az elmélet 
megalkotói szerint az udvariasság mint arcvédő tevékenység jelenik meg az emberi 
kapcsolatainkban. Az adott cselekvés megvalósítása, illetve annak sikeressége összefügg 
azzal, hogy a társadalomban mennyire tudjuk mások számára elfogadhatóvá tenni saját 
arcunkat („vagyis az önmagunkról az adott társadalmi közegben mutatott képet”), és hogy 
hogyan, mennyire vesszük figyelembe a másik fél arcát (Tátrai 2011: 44). Az elmélet tehát 
kétféle arcot különböztet meg, egy közelítőt vagy pozitívat, és egy távolítót vagy negatívat. 
Előbbi azt jelenti, hogy mindenkinek az a kívánsága, hogy vágyai legalább néhány más ember 
számára kívánatosak legyenek (Nemesi 2000), ehhez pedig közelítő udvariassági stratégiákat 
használ a beszélő, pl. a 23. órán a pedagógus: Na, de én szeretném tudni, hogy tudjátok-e, 
hogy eszik-e vagy isszák a barátfülét? Ebben az órarészletben a tanár vágya, hogy legalább 
néhány diáknak kívánatos legyen az a kívánsága, hogy tudni szeretné, hogy ismeri-e valaki a 
választ a kérdésére, ehhez az én szeretném tudni fordulatot használja, vagyis a közelítő 
udvariasság stratégiáját alkalmazza. Egy másik tanórai kérdésben szintén a közelítő 
udvariassági stratégiát alkalmazza a pedagógus: Jó, én még azt szeretném kérdezni, hogy 
állami szervezeteknek, hatóságoknak, intézményeknek van-e itt még, talán emlékeztek-e, hogy 
mondtunk más fogalmakat (20. óra). A tanárnak az a vágya tehát, hogy a kérdésfeltevése a 
diákok szemében is kívánatos legyen, ezért használja az azt szeretném kérdezni 
megnyilatkozásokat, illetve még kifejezi vele, hogy engedélyt kér a diákoktól a 
kérdésfeltevésre, ettől pedig udvarias, ám egyben feleslegesen körülményessé válik a kérdése. 
A pedagógus a talán lexémával emellett azt sugallja, hogy nem probléma, nem elvárás, ha 
nem emlékeznek a diákok a kért információra, ezzel is az udvariasságát növelve az adott 
kérdésnek. A távolító vagy negatív homlokzat azt jelenti, hogy mindenkinek az a kívánsága, 
hogy cselekedeteiben ne akadályozzák (Nemesi 2000) pl. ezt a stratégiát alkalmazza a 17. 
órán a pedagógus: Miért összetett, Niki, meg tudnád magyarázni? Vagyis a tanár 
konvencionálisan közvetett módon, távolító stratégiát alkalmazva szólítja fel Nikit, hogy 





Az interakciók során óhatatlanul fellépnek olyan akciók, amelyek fenyegetik a partner 
homlokzatát. Tipikusan ilyenek az udvarias felszólítások, amelyek jellemzője az indirektség, 
vagyis úgy óvja a beszélő a saját és a partnere arcát, hogy csupán közvetetten fogalmazza meg 
a felszólítást. Érdekességük, hogy egyetemes érvényűek, azaz bármely kultúra tagjai között 
fennállnak. Ahhoz, hogy a felszólítás sikeres legyen, a következő feltételeknek kell teljesülni 
(Searle 1970): 
– A beszélőnek kívánnia kell a cselekvés elvégzését. 
– A beszélőnek indokoltnak kell tartania a cselekvést. 
– A hallgatónak képesnek kell lennie ezen cselekvés elvégzésére. 
– A hallgatónak hajlandónak kell lennie a cselekvés elvégzésére. 
Ezek a formák, pl. a fent említett 17. órán elhangzó példa éppen azáltal válik udvariassá, hogy 
a feltételes formája elvileg lehetőséget ad a partnernek, hogy tagadja valamely, a felszólítás 
érvényesüléséhez szükséges feltételt, vagyis elvileg módja van a felszólítás visszautasítására. 
Éppen azért a hallgató udvariatlanságként értelmezi a direkt felszólításokat, mert azoknál 
nincs lehetőség a kibújásra (Pléh 2012: 171–172). Ez a tanórai diskurzusban csak rendkívül 
ritkán fordul elő, nagyfokú udvariatlanság, ha a diák megtagadja a tanár kérését. Az iskolai 
kommunikáció abban is eltér a hétköznapitól, hogy sok esetben az egyenlőtlen hatalmi 
viszonyok miatt, illetve a gördülékeny, megfelelő ütemű óraszervezés megvalósítása miatt 
szükséges a pedagógusoknak direkt felszólításokkal kommunikálni. Ezek egy része rítussá 
vált, így nincs udvariatlan töltete a megnyilatkozásnak, pl.: Osztály vigyázz!, Olvasd fel a 
következő feladatot!, Csukd be a füzeted! stb. Az ilyen típusú felszólítások indirekt 
megfogalmazása csakúgy, mint a tanórai kérdések mellékmondatban történő kifejtése sokszor 
körülményessé teszi a kommunikációt, feleslegesen tovább növeli a tanári beszéd túlsúlyát, 
miközben nem lesz általuk hatékonyabb, minőségibb a tanulási/tanítási folyamat és 
feltehetően a tanár-diák viszony milyenségére sincs komoly hatással (pl.: Ki tudná azt 
valahogyan meghatározni, hogy mit várunk el egy tagmondattól? [17. óra]). A rítusokká vált 
felszólítások indirekt megfogalmazása (pl.: Esetleg fel tudnátok állni?) humor forrása lehet a 
tanórán, vagy ironizálhat vele a pedagógus, ez is azt mutatja, hogy a direkt forma a 
megszokott, használata nem számít udvariatlanságnak. Amennyiben a tanár felszólítása mégis 
udvariatlanná válik, akkor azt általában a diák válaszából ki lehet kikövetkeztetni, hiszen az 
alapján látható, hogy a diák értelmezésében a tanár megnyilatkozása nem volt kellő 





A tanár és a diákok közti társadalmi távolság és egyenlőtlen hatalmi viszonyok miatt jellemző 
az, hogy a hétköznapi társalgásoktól eltérő udvariassági stratégiákat alkalmaznak a részt vevő 
felek. Az arcfenyegető- és arcvédő stratégiákon belül több alstratégiát is meghatároznak az 
elmélet megalkotói, ám jelen kutatás a kérdésekben megjelenő udvarias formákat nem 
tipizálja, csupán a tananyagkérdésekben történő előfordulásuk gyakoriságát vizsgálja, ezért 
ezen alstratégiák részletes bemutatása nem képezi a dolgozat tárgyát. 
Amikor a pedagógus a tanórai kommunikáció során a grammatikailag jobban kifejtett, azaz 
udvariasabb formákat használva fogalmazza meg kérdéseit, az körülményessé, túlzottan 
terjengőssé teheti a beszédét, ezáltal pedig csökkentheti a tanárai kommunikáció és a tanulói 
ismeretelsajátítás, képességfejlesztés hatékonyságát. Éppen ezért érdemes a pedagógusoknak 
a kérdéseik tervezésekor, illetve a videóra felvett óráik elemzésekor az udvariasság 
szempontját is figyelembe venni, hogy miként lehet megtalálni az egyensúlyt a tanórai 
kommunikáció gazdaságossága, világossága, tömörsége és a részt vevő felek közti 
harmonikus viszony fenntartása között. 
 
2.1.3. A tanári megnyilatkozástípusok 
 
A tanórai kommunikáció mint társalgási műfaj jellemzéséhez elengedhetetlen a tanóra 
építőköveinek, a leggyakoribb tanári megnyilatkozástípusoknak a bemutatása. A pedagógusok 
megnyilatkozásait számos szempont alapján lehet csoportosítani. A dolgozat a következőkben 
ezek közül a kutatás szempontjából releváns csoportosításokat ismerteti. A tanári 
megnyilatkozások egyrészt csoportosíthatók előfordulásuk, interakciós helyzetük szerint. Ez 
alapján megkülönböztetünk jellemzően egytagú, kéttagú és háromtagú szekvenciában 
előforduló megnyilatkozásokat. Az egytagúak közé tartoznak a tanár interakciót nem váró 
magyarázatai vagy az önmegszólító megnyilatkozásai (Jó?, Jó., Ugye?, Igen, igen. stb). A 
kéttagú vagy háromtagú megnyilatkozástípusok alkotóelemei jellemzően a tanári kérdések és 
instrukciók, hiszen a tanulói választ gyakran tanári visszajelzés, leggyakrabban értékelés 
követi (Antalné 2010). 
A tanári megnyilatkozások diskurzusszervező funkciója alapján elkülöníthetők 
diskurzuskezdeményező, -fenntartó és -záró megnyilatkozások. A diskurzuskezdeményező 
megnyilatkozásokhoz sorolhatók jellemzően a tanári kérdések, megszólítások és a tanári 
instrukciók. Ezek gyakran diskurzusfenntartó megnyilatkozások is lehetnek, mert a forduló 
végén a szóátadást, illetve a beszélgetés továbblendítését segítik. Jellemzően 





értékelések általában a tanulók megnyilatkozásaira reagálnak, így funkciójuk a diskurzus 
zárása (Antalné 2010). 
A tanári megnyilatkozások kommunikációelméleti megközelítésben lehetnek monologikusak 
és dialogikusak, emellett csoportosíthatók aszerint is, hogy megelőzte-e őket felkészülés, és 
ha igen, az milyen mértékű volt. A fejezet első része már említette, hogy a tanórán a valódi 
spontán beszéd a tanár óraszervező és kommunikációszabályozó megnyilatkozásai, félspontán 
a tanári magyarázat vagy a tanári előadás lehetnek, mivel előtte valószínűleg felkészült a 
pedagógus, végiggondolta, hogy mit szeretne mondani, de a tanórán nem memorizált, betanult 
szöveget mond, hanem spontán módon hozza létre a beszédet (Gósy 2005: 71). 
A kommunikációs kód alapján elkülöníthetők verbális és nonverbális tanári megnyilatkozások 
(Fercsik–Raátz 2006). Általában minden verbális megnyilatkozást kíséri nonverbális 
kommunikáció. A pedagógusok kommunikációs kompetenciájába beletartozik, hogy 
felismerjék azt, hogy milyen kontextusban lehet és célszerű használni a különböző verbális és 
nonverbális megnyilatkozási formákat (Antalné 2010). 
A társalgási szövegek elmézéshez legeredményesebben alkalmazható szempont az a 
megközelítés, amely a tanári megnyilatkozásokat a hozzájuk kapcsolódó, rájuk leginkább 
jellemző beszédaktusok alapján csoportosítja. A kategorizáció azonban nem problémamentes, 
hiszen a társalgásokhoz nagy számú beszédaktus kapcsolható (Searle 2000). A tanári 
megnyilatkozások többnyire komplex beszédaktusokat képviselnek, ezért csak egymást átfedő 
és keresztező kategóriákba sorolhatók be. A tanári megnyilatkozások a jellemző beszédaktus 
alapján a következők lehetnek: 
– fatikus megnyilatkozások (Gergő! Figyelsz?) 
– feladatkijelölő megnyilatkozások (Húzzátok alá a főneveket!) 
– kérdő megnyilatkozások (Ki van a képen?) 
– magyarázó megnyilatkozások (A szinonima azt jelenti, hogy…) 
– értékelő megnyilatkozások (Így van. Nagyszerű.) 
– óraszervező megnyilatkozások (Kinél van egyes boríték? Tíz percet kaptok a 
munkára.) 
– önmegszólító megnyilatkozások (Igen, igen. Jó? Jó. Ugye?) stb. 
 
A különböző megnyilatkozástípusok bonyolult, egymással kapcsolatban lévő hálózatot 
hoznak létre a tanórai diskurzus során (Antalné 2010).  Hasonló grammatikai felépítéshez 
különféle pragmatikai funkciók kapcsolódhatnak, így például a pedagógus a kérdő formájú 
megnyilatkozásával kifejezhet valódi kérdést, de kifejezhet felszólítást vagy értékelést is. 





vagy hasonló beszédaktus kapcsolható, például a pedagógus az instrukcióit megfogalmazhatja 
kérdésként, kijelentésként vagy felszólításként is (Antalné 2015). A dolgozat a következőkben 
néhány megnyilatkozástípust részletesebben ismertet. 
 
A pedagógus a fatikus megnyilatkozásokkal nyitja, tartja fenn és zárja le a kommunikációs 
kapcsolatot a tanulókkal, ezért ezek milyenségének pedagógiai jelentősége van. Fontos, hogy 
a tanárok odafigyeljenek, hogy az ilyen típusú megnyilatkozásokat hogyan, milyen formákkal 
alkalmazzák a tanórán. Az egész óra légkörére kihathat, hogy a pedagógus hogyan szólítja 
meg a tanulókat: keresztnevükön, becenevükön, vezetéknevükön vagy teljes nevükön. A 
tanóra sikerét és a tanórai kommunikáció milyenségét is befolyásolja, hogy a tanár tudja-e pl. 
a tanulók nevét (Antalné 2015). 
Az instrukciók megfogalmazásának milyensége is hatással lehet a tanórai kommunikációra. A 
megértést nehezítheti, ha túlságosan sok udvariassági kifejezést használ a pedagógus: Azt 
szeretném kérni, hogy legyetek szívesek, aláhúzni, kérem szépen, a főneveket. Az 
instrukciókban megjelenő igék alakja is hatással lehet a tanár-diák közti viszony 
milyenségére. Célszerű az instrukcióigét a címzettekhez és a kommunikációs helyzethez 
igazítani. Kevésbé barátságosak a csoportnak szóló, egyes szám 2. személyű instrukciók: 
Aláhúzod a szöveget. A tanulók számára a leghatékonyabb kommunikáció, ha az instrukciókat 
a tanárok röviden, tömören és világosan fogalmazzák meg (Antalné 2015).  
A tanári értékelő megnyilatkozásoknak a diskurzusban visszajelző, diskurzus-továbblendítő, 
valamint valódi értékelő funkciójuk van: Igen. Helyes. Nagyszerű. A változatos használatuk, 
illetve az indoklást is tartalmazó értékelő megnyilatkozások megfogalmazása pozitívan 
hatnak a tanórai kommunikáció milyenségére, emellett növelik a tanulás hatékonyságát is 
(Antalné 2015).   
A tanórai diskurzus leggyakoribb megnyilatkozástípusa a tanári kérdés. A következő fejezet 
többek között a kérdések leggyakoribb funkcióit, a diskurzusban elfoglalt jellemző helyeit, 
lehetséges osztályozásait, a jó kérdés jellemzőit, a helyes kérdezési technika mibenlétét, a 
kérdések típusai, a tanulók gondolkodtatása és a kérdezés hatékonysága közötti lehetséges 











2.2. A tanári kérdés 
 
A kérdés a tanórai kommunikáció univerzálisan használt aktivizáló technikája, és legtöbbször 
a kérdezés-válasz-visszacsatolás hármas szekvencián belül helyezkedik el (Ur 1991: 228). A 
tanórai diskurzusban a tanári kérdés a leggyakoribb megnyilatkozásforma, ez „a tanítási óra 
legfőbb didaktikai eszköze” (H. Varga 1999: 215). Funkciója lehet többek között a figyelem, 
a szimpátia, az érdeklődés, a jó hangulat, az aktivitás felébresztése (Antalné 2006: 60), 
valamint egy esetleges tanár-diák játszma kezdése/fenntartása/zárása is. A kérdésekre adott 
tanulói válaszokból a pedagógus visszajelzést kaphat arról, hogy a tanulók megértették-e a 
tananyagot, így a kérdés-felelet alkalmazása képes kimutatni, hogy hol vannak hiányosságok 
az ismeretelsajátításban, emellett jelentős szerepet játszanak a tanulók gondolkodásának 
fejlesztésében is (Nagy F. 1976: 72). Az osztálytermi diskurzus során a tanárok az alábbi 
célokkal fogalmazhatják meg kérdő megnyilatkozásaikat:  
– hogy aktivizálják a diákot a tanulásban; 
– hogy a gyengébb tanulóknak is megnyilvánulási lehetőséget adjanak; 
– hogy az osztályt a diák válaszán keresztül tájékoztassák valamiről; 
– hogy segítségükkel nyelv-gondolkodási modellt szolgáltassanak; 
– hogy megtudjanak valamit a diákról; 
– hogy ellenőrizzék a megértést, a diákok tudását; 
– hogy a diákok figyelmét a szóban forgó témára irányítsák; 
– hogy gondolkodásra ösztönözzenek; 
– hogy rávegyék a diákokat a korábban tanult ismeretek gyakorlására; 
– hogy önkifejezésre bátorítsák a tanulókat; 
– hogy tudtára adják a diákoknak, igazán érdeklődnek a véleményük iránt; 
(Ur 1991: 228–232) 
– hogy fejlesszék a kritikai gondolkodás képességét,  
– hogy visszautaljanak és összefoglaljanak korábban tanult ismeretanyagokat; 
– hogy új kapcsolatok rávilágításával fejlesszék az éleslátás képességét; 
– hogy megállapítsák, hogy a tanulási folyamat során kitűzött célokat mennyiben 
sikerült elérni, megvalósítani; 
– hogy önálló tanulásra ösztönözzék a diákokat. 
(Cotton 1988) 
 
– hogy fenntartsák a figyelmet; 





– hogy a tanulók igényeihez igazítsák magyarázataikat. 
                (Falus 2003) 
– hogy tapasztalatokat, érzéseket, gondolatokat hívjanak elő, amelyek elősegítik a 
gondolatok rendszerezését, irányítását 
                                                                                                  (Makádi 2005); 
– hogy segítségükkel a tanár szervezze a tanulási folyamatot; 
– hogy segítsék a válaszadást; 
– hogy információt gyűjtsenek a témáról; 
– hogy fejlesszék a diákok szókincsét; 
– hogy fejlesszék a diákok reflexiós képességeit. 
       (Myhill 2006: 26–27). 
 
A célok mellett egy másik lényeges szempont, hogy leggyakrabban milyen funkciói lehetnek 
a kérdéseknek. Ez alapján a szempont alapján Fischer a következőképp tipizálja a kérdéseket: 
 
2. ábra A kérdezés funkciói a tanítási-tanulási folyamatban (Fischer 1999: 30, az ábra 
Makádi 2013 alapján készült) 
Eszerint a tanárok kérdéseik segítségével leggyakrabban egyrészt a tanulók ismereteit 
ellenőrzik, ilyenkor vizsgálják a megértést, így feltárják az esetleges ismerethiányokat, 
nehézségeket, vagy ismétlik a tanultakat, hogy ezáltal kapcsolódjanak az új tananyaghoz.  
A spontán beszédben a kérdések minimum két szekvenciából állnak, de állhatnak ennél 
többől is. A dolgozat előző fejezete ismertette, hogy a tanári kérdés típusú megnyilatkozás 
háromtagú szekvenciából épül fel. Ennek első tagja a tanári kérdés, ezt követi a tanulói 
felelet, majd a tanár reagál, általában értékeli a tanuló válaszát. Vagyis a tudakolódás-válasz-
értékelés szekvenciája szövi át a tanórai kommunikációt (Griffin–Mehan 1997: 546). Wells 
kutatásai arra hívták fel a figyelmet, hogy a tantermi diskurzusok 70%-át az IRF/IRE-





tanár kérdései és a diákok válaszai alkotják (Stevens 1912). A diskurzus nyitottságának 
egyértelmű mutatója az oktatásban a tanári kérdések és a tanulói válaszok mintázata 
(Skidmore et al 2003), több kutató is felhívta a figyelmet arra, hogy a kérdéseket nem 
önmagukban, a diskurzusból kiragadva, hanem egymáshoz való viszonyukban, szekvenciális 
rendezettségükben érdemes vizsgálni (Good & Brophy 2003, Marzano & Simms 2014). A 
dolgozat ezért is fordít figyelmet arra, hogy a tanórai kérdések hogyan követik egymást a 
tanórán (vö. 3.3.5., 3.3.6. és 3.3.7. fejezetek), illetve hogy ezekre milyen hosszúságú (vö. 
3.3.4.1. fejezet) és minőségű tanulói válaszok érkeznek. 
A különböző tanítási módszerek esetén a kérdések más-más hangsúllyal, más-más szerepben 
jelennek meg a tanórán.  A konkretizáló megbeszélés módszere az előre megfogalmazott 
kérdések sorozatára adott válaszokból áll, a kérdve kifejtés kérdésekkel próbálja rávezetni a 
tanulót az új ismeretekre, míg a „heurisztikus jellegű” kérdve kifejtés esetében a tanár a 
tanulók válaszaihoz igazodva tesz fel újabb kérdéseket. Utóbbi módszer túl gyakori 
alkalmazása nem célszerű. Ugyan fenntartja a tanuló figyelmét, de a gondolkodást túlságosan 
apró lépésekre bontja, valamint gyakrabban alkalmaz sugalmazó kérdéseket (Falus 2003). 
A tanórai kérdő megnyilatkozások és az instrukciók gyakran összekapcsolódnak, amikor 
olyan grammatika formában jelennek meg együtt, amelyben egy alárendelő összetett mondat 
főmondata tartalmazza az utasítást, a mellékmondat pedig azt tartalmazza, amire az 
ismeretellenőrzés irányul (Herbszt 2010: 41). A vizsgálatban az ilyen típusú 
megnyilatkozásokat is kérdésként definiáltam, hiszen pragmatikai szempontból a beszélő 
ezekre a beszédegységeire választ vár. Pl.: T: „Ti mondjátok meg, hogy mely helyesírási 
alapelvekre gondolok!” (23. óra). A vizsgált kérdéstípusokat a dolgozat 3.2.2. fejezete 
ismerteti részletesen. 
A tanórai kérdéseket lehet úgy is értelmezni, mint egyfajta oktatási technológiáját. Az 
oktatásban a technológia kifejezéssel általában elektronikai eszközökre, hálózati rendszerekre 
utalnak, azonban a technológia kifejezés szűkebb értelemben „bármilyen rendszerezett 
gyakorlati tudást” jelent (Gendron 1977, idézi Hokanson 2015). A tanóra legalapvetőbb 
mozzanatait, építő köveit, amilyenek a tanári kérdések is, a pedagógusnak gondosan meg kell 
válogatni, majd körültekintően kell felhasználni csakúgy, mint ahogy a tervezők a 
számítógépek komplex rendszereit megalkotják. A legalacsonyabb szintű kérdésekkel a 
pedagógusok a tanórát irányítják, szervezik, a legmagasabb szintűek pedig szoros 
összefüggésben állnak a tantervi követelményekkel, valamint ezzel összefüggésben a tanóra 
céljával. Hokanson kiemeli, hogy csakúgy mint a számítástechnika világában, az oktatásban is 
szükséges a tanári kérdésekkel kapcsolatban olyan struktúrák kialakítása, amely segíti a 





megalkotni (Hokanson 2015), illetve a korábbi módszertani javaslatokat az újabb kutatások 
eredményei alapján kiegészíteni. A szerző összegzésként megfogalmazza, hogy a hatékony 
tanuláshoz több kihívást jelentő, jól megtervezett, magasabb gondolkodási szintek 
használatára ösztönző kérdés szükséges, illetve fontos a tanulók által megfogalmazott 
kérdésekre is összpontosítani a tanórán. A tanulói kérdések többek között az aktív 
megértéshez, valamint a problémamegoldó képesség fejlesztéséhez járulnak hozzá. A 
kérdések mint technológiai fogalmak azt jelentik, hogy a pedagógusok a kérdéseket nem 
csupán egy minimális hatással bíró „taktikaként” használják, hanem holisztikus és aktív 
stratégiaként, amely képes átrendezni az oktatást (Hokanson 2015). 
A nyelvészeti és pedagógiai kutatások mellett a pszichológia is korán felfigyelt a kérdések 
pedagógiai szerepére, a 20. század elején több pszichológiai tanulmány is foglalkozott a 
témával. Kísérleti úton először Binet, Stern, Lippmann és Lobsien vizsgálta a kérdéseket. 
Ezekben a kutatásokban többek között azt figyelték meg, hogy valamely jelenség, tárgy vagy 
kép elmondása akkor lesz-e pontosabb, ha a látottakat kötetlenül elbeszélheti a kísérleti 
személy, vagy akkor, ha a kísérlet vezetője kérdésekkel irányítja a résztvevő figyelmét. Azt a 
következtetést vonták le, hogy egy jelenség, kép vagy tárgy elmondásához az elbeszélés és a 
kikérdezés együtt szükségesek. Lényeges viszont, hogy az elbeszélés után következzenek a 
kérdések. Ezek a kísérleti eredmények később sablonossá tették a tanórákat, hiszen a tanulói 
szabad elbeszélésnek mindig meg kellett előznie a kérdéseket (Nagy F. 1976: 75–76). 
Szintén a 20. század elején írt részletes tanulmányt Yamada a kérdezésről (1914). A 
képmódszer és tárgymódszer kísérletek módszerével nem értett egyet, így újabb kísérleteket 
végzett. Megállapította, hogy az elbeszélést követő kérdezés során a tanulók gyakran 
helytelen válaszra módosították az előzőleg helyes feleleteiket, mert azok feltehetően kételyt 
ébresztettek a diákokban. Ennek ellenére azt figyelte meg, hogy valóban célravezetőbb a 
tanulói elbeszélés után feltenni a kérdéseket, de a beszámoló csak abban az esetben lesz 
helyes, ha újra megismételtetjük a tanulókkal a tökéletesített elbeszélést. A szerző a 
következőképp határozta meg a jó kérdés kritériumait: világos, tömör, értelemhez mért, 
egyénhez mért, nem halmozott, nem zavaró, logikus, határozott és minél egyszerűbb 
nyelvezetű. Ezen kívül kiemeli, hogy a kérdéseket követően hagyni kell időt a tanulóknak a 
gondolkodásra, valamint hogy a kérdéseket megelőzően mindig szükséges megadni azt a 
hátteret, amelyből a kérdés kiindulhat (Yamada, idézi Nagy F. 1976: 78–79). 
A tanári kérdések első nyelvészeti-pedagógiai megközelítésű átfogó kutatása angolszász 
nyelvterületen a téma népszerűsége ellenére csupán száz évvel ezelőtt született meg. Romiett 
Stevens kutatásában 4 éves periódus alatt, 13-18 éves korosztály óráit megfigyelve, magán  és 





videófelvételt készített, 100 órát pedig azzal a módszerrel elemzett, hogy véletlenszerű 
időpontokban a tanóra legfontosabb jellemzőiről jegyzeteket készített, majd az így kapott 
adatokat a teljes órára vetítette. A 100 tanórából 19 angol, 14 latin, 20 történelem, 13 
tudomány, 17 modern nyelvek és 17 matematikaóra volt (Stevens 1912: 8–11). Kutatásában 
azt vizsgálata, hogy a kérdések száma és a tanóra minősége, a tanítás hatékonysága között 
felfedezhető-e valamilyen összefüggés. Tanórai megfigyelései és jegyzetei alapján 
megállapította, hogy a tanórákon az átlagosnál több tanári kérdés azt sugallja, hogy 
valamilyen feszültség van a kommunikációban, ez a sokszor nyomasztó légkör a pedagógus 
személyiségének visszatükröződése. Ezek a tanárok a megfigyelések alapján sokszor 
„túlzottan” temperamentumosak. Stevens úgy gondolja, hogy amennyiben a figyelem 
megalapozott, úgy a tanárnak nincs szüksége arra, hogy percenként több kérdéssel gyorsítsa 
fel a tanulás tempóját, hagyhatja, hogy az lassabban, a szellemi tevékenység eredendően 
nyugodtabb, természetes ütemében follyon. A 45 perces tanórákon átlagosan megfogalmazott 
200 kérdés és az ezekre érkező 200 válasz megfigyelései szerint olyan légkört teremtenek az 
iskolában, amely kárt okoz a tanulóknak.  A tanórai kérdések nagy száma azt sugallja, hogy a 
tanórai munka nagy részét a tanár végzi ahelyett, hogy a diákok cselekvéseit irányítaná. A 
kérdések nagy számának egyik oka, hogy a pedagógus valójában a tananyagot a saját, a 
szükségesnél gyorsabb tempójában adja át a diákoknak, akik ebbe az „előadásba” csupán 
olyan formán szólnak bele, hogy a feltett kérdésekre rövid válaszokat adnak, vagyis a tanórai 
intellektuális tevékenység nagy részét a tanárok végzik. A kérdések nagy száma azt 
feltételezi, hogy nem kap elég nagy hangsúlyt a tanulói válaszok minőségének, a kifejezés 
művészetének („the gentle art of expression”) fejlesztése, valamint az átlagosnál több kérdést 
megfogalmazó pedagógus a diákok egyéni sajátosságait is kevésbé veszi figyelembe. A 
kérdések nagy száma azt sugallja, hogy ezek a tanárok a gyakorlatban nagyon kevés 
erőfeszítést tesznek arra, hogy a diákokat önálló, független munkaerővé neveljék. Pedig a 
tanulók az iskolán kívül bizonyítják, hogy képesek egészséges intellektuális 
kezdeményezésekre, ám az osztályteremben erre kevés lehetőség adódik. Stevens felhívja rá a 
figyelmet, hogy a kutatásban részt vevő órák idejének 80%-át tették ki a tanár kérdései és az 
azokra érkezett tanulói válaszok (Stevens 1912: 22–27).  
A tanárok által feltett kérdések számával kapcsolatban a 20. század közepétől a nemzetközi 
szakirodalomban még számos nyelvészeti kutatás született. Clauss 1954-es részletes 
tanórakutatásának utolsó fejezete a tanórai „impulzusok” struktúráját tárja fel. A „kérdés” 
fogalma helyett azért használta az „impulzusok” kifejezést, mert utóbbi jobban érzékelteti, 
hogy funkciója elsősorban a tanulók bevonása a tanulási folyamatba. Clauss magnógrammal 





Ezeket a véletlenszerűen vett mintákat elemezte, és megállapította, hogy a tanórai impulzusok 
68,5%-a kérdés, 31,5%-a kijelentés. A kérdések magas aránya miatt kiemelte, hogy 
amennyiben a kérdéseket tervszerűen kimunkálja a pedagógus, úgy a teljes tanóra 
hatékonysága, szabályozásának mértéke jelentősen növelhető (Clauss 1954, idézi Nagy F. 
1976: 81). Floyd 1960-as vizsgálata kimutatta, hogy a tanárok egy átlagos iskolai napon 
összesen 348 kérdést tesznek fel, valamint a tanórai kérdések 93%-át a pedagógus fogalmazza 
meg (Floyd 1960, N = 40). Tausch 36 tanórán vizsgálta, hogy összesen hány kérdést tettek fel 
a pedagógusok, és azt találta, hogy nagyon nagyok az egyéni eltérések függetlenül a tantárgy 
jellegétől vagy a tananyag tartalmától. Kutatásában megfigyelte azt is, hogy a kérdések hány 
%-át intézte a tanár az egész osztályhoz és hány %-át egy-egy tanulóhoz. A vizsgált órák 
alapján megállapította, hogy ez az arány az osztály egészének javára 70%, illetve 30% 
(Tausch 1963, idézi Nagy F. 1976: 79). Szintén a tanári kérdések számát figyelte meg Moyer 
kutatásában. A vizsgálat eredményei szerint a tanítók a környezetismeret órákon átlagosan 
180 kérdést fogalmaznak meg (Moyer 1966, idézi Marzano & Simms 2014). Schreiber 
empirikus kutatása ennél alacsonyabb kérdésszámot rögzített, vizsgálatában átlagosan a 30 
perces 5. osztályosoknak tartott szociológiaórán 64 tanári kérdés hangzott el (Schreiber 1967). 
Dunkin és Biddle korábbi kutatások eredményeit összegezve megállapította, hogy a tanári 
interakció egy tizedét-egy hatodát a tanári kérdések teszik ki (Dunkin & Biddle 1974). Nash 
& Shirman kutatásában a vizsgált tanárok úgy érzékelték, hogy fél óránként 12–20 kérdést 
tettek fel, míg a valóságban ez az érték átlagosan 45–150-ig terjedt (Nash & Shirman 1974, 
idézi Marzano & Simms 2014). Levin a fent megnevezett korábbi kutatások (Floyd 1960, 
Gall 1970, Schreiber 1967, Stevens 1912) összegzéseként megállapította, hogy a 
pedagógusok egy átlagos iskolai napon 300–400 kérdést fogalmaznak meg (Levin 1981). 
Gambrell 1983-as empirikus kutatása alapján a 3. osztályban tanító pedagógusok 43 
másodpercenként feltesznek egy kérdést (Gambrell 1983). Kerry kiszámította, hogy 
amennyiben egy tanár átlagosan óránként 43,6 kérdést tesz fel, akkor egy átlagos karrier során 
megközelítőleg 2 millió kérdést fogalmaz meg (Kerry 2002). 
Albergaria Almeida vizsgálatában a tanári kérdéseket már több szempontból vizsgálta. 
Három, a tanári karban elismert pedagógus összesen 59 tanóráján figyelte meg a kérdések 
számát, arányát, típusát, a kivárás mértékét, illetve a tanulói kérdések számát. A kutató 
interjút is készített a három pedagógussal, amelyben szembesítette őket a kérdezési módjaik 
néhány sajátosságával, majd továbbra is elemezte a tanórai kérdéseiket. Ezután a tudatosítás 
után mindhárom pedagógus változtatott a kérdezési stratégiáin, kevesebb kérdést tettek fel, 
több tanulói kérdés hangzott el a tanóráikon, hosszabb gondolkodási szüneteket hagytak a 





szerző a vizsgálat során olyan nem várt összefüggést is megfigyelt, amely szerint, amikor a 
pedagógusok nagyobb arányban tettek fel nyílt végű kérdéseket a tanórán, akkor a diákok 
kérdéseiben is csökkent a zárt végű kérdések száma (Albergaria Almeida 2010). Később 
Albergaria Almeida erre a kutatási eredményre alapozva 60 pedagógusnak tartott módszertani 
ajánlásokat tartalmazó műhelymunkát, amelynek célja a tanári kérdezési módok és azok 
hatásainak tudatosítása volt (Albergaria Almeida 2012).  
Magyarországon elsőként Barabás Klára és Lénárd Ferenc vizsgálták a tanári kérdéseket. 
Elemzésükben meghatározták a tanári kérdések funkcióját, amely legtöbbször a gondolkodás 
fejlesztése, a tanulók érdeklődésének felkeltése, indokoltatás, értékelés és állásfoglalás, az 
érzelmi élet fejlesztése, a tananyag megértettségi fokának ellenőrzése. Emellett a tanári 
kérdések 23 csoportját különítették el, majd a kérdésekkel összefüggő tanítási módszereket 
értékelték (Barabás–Lénárd 1957). Hazánkban az első, a tanári kérdések több szempontú 
elemzésével foglalkozó könyvét Nagy Ferenc írta. Az empirikus kutatás a kérdések számából 
igyekezett a tanóra minőségével kapcsolatban következtetéseket levonni, ehhez pedig a 
következő módszert alkalmazta: elsőként megfigyelte, hogy hány kérdést tesznek fel a 
pedagógusok összesen a tanórán, és ebből hány fejleszti a tanulók gondolkodását (N = 12), 
majd a kutatás 2. felében instruálta a tanárokat, hogy annyiszor kérdezzenek, ahányszor csak 
lehetőségük van rá. Ennek a módszernek a hatására a tanárok több kérdést fogalmaztak meg, 
ám ezek kisebb arányban voltak gondolkodtató jellegűek. A vizsgálat 3. fázisában a részt 
vevő pedagógusok tanári magyarázataik, előadásaik közben csak ott kérdeztek, ahol az 
elengedhetetlennek bizonyult. Ekkor valóban kevesebb kérdés hangzott el a tanórákon, ám 
azok nagyobb arányban fejlesztették a tanulók gondolkodását (Nagy F. 1976: 236–241). 
Eszerint önmagában a tanórai kérdések nagy száma nem a hatékony stratégia egyik mérője, 
sokkal inkább lényeges azt megfigyelni, hogy ezek közül a kérdések közül hány képes a 
tanulókat gondolkodásra ösztönözni. Mindemellett igaz az a megállapítás is, hogy a 
nagyszámú kérdés miatt a tanórák felaprózódnak, atomisztikusak lesznek, ezért kevésbé 
képesek fejleszteni a tanulók gondolkodását. Az elaprózott, csak a tanuló memóriáját 
mozgósító kérdések kizárólagos alkalmazása tehát nem vezet eredményre.  A kérdések 
szintjét elemző vizsgálatok arról számolnak be, hogy a feltett kérdéseknek általában csak az 
egyötöde szokta meghaladni a felidézés szintjét (Falus 2003), a fent említett másik kutatás 
szerint a kérdések 50%-a csupán a korábban tanult ismeretekre irányul (N = 50, Nagy F. 
1976: 273). 
Herbszt Mária összesen 13 alsó tagozatos órát rögzített videóra, majd a tanórai diskurzust 
elsősorban a tanári kérdések szempontjából vizsgálta. Átlagosan a vizsgált tanórákon 100 





összes óráján frontális munkaformában kérdve kifejtő módszerrel tanultak a diákok. Herbszt 
Mária megfigyelte, hogy a vizsgált órákon gyakoriak a kérdéshalmozások, amely jelenség 
hozzájárul a tanári beszéd redundanciájához. A kérdések halmozása, ismétlése azzal 
magyarázható, hogy a pedagógus az első kérdés elhangzása után több tanulót szeretett volna 
aktivizálni, több jelentkezőt várt, ezért a kérdésismétlések a motiváció, a figyelem fenntartása 
vagy esetleg a sürgetés szerepét is betöltötték (Herbszt 2006). 
Egy másik 16 tanórát vizsgáló kutatás az -e kérdő partikulát tartalmazó nem függő kérdéseket 
elemezte több szempontból videós órák alapján (Scheuring 2011). A szerző megállapította, 
hogy a pedagógusok jellemzően a felszólítás, a válasz sugallása és a figyelemfelkeltés 
funkciókban használják az -e partikulát tartalmazó kérdő megnyilatkozásokat. Későbbi, a 
kérdezési startégiák több elemére kiterjedő kutatásában feltárta, hogy vannak olyan 
metódusok (pl. kérdéshalmozás, befejezetlen mondatos sugalló kérdések), amelyeket kevésbé 
javasolt alkalmazni és olyanok, amelyek növelhetik a tanórai kérdezés, és így a tanórai 
ismeretelsajátítás és képességfejlesztés hatékonyságát. A vizsgált 13 óra kérdezési stratégiái a 
következő jellemzőkkel írhatók le: a kérdést tartalmazó fordulók 35,8%-a halmozásban 
fordult elő; a leggyakoribb kérdésvariáns-típus a kiegészítés és a formájában különböző, 
tartalmában azonos variáns volt; átlagosan a kérdések csupán 3,7%-át követte legalább 3 mp-
nyi csend (Király 2015b). Egy további tanári kérdésekkel foglalkozó empirikus kutatásban a 
tanári beszéd egyéni sajátosságait vizsgálva a szerző egy pedagógus 3 órájának kérdezési 
stratégiáit elemezte, megfigyelte a tanórai kérdések számát; a kérdések átlagos hosszát; 
a tanári beszédfordulókon belül a kérdések arányát; a leghosszabb tanári forduló szerkezeti 
felépítését; illetve a kérdő megnyilatkozásokat követő legalább 3 másodpercnyi csend 
gyakoriságát. A stratégiák ezen elemeinek ismeretében meghatározhatók egyéni sajátosságok 
a tanárok kérdezési módjait illetően. A pedagógus átlagosan 169 kérdést fogalmazott meg a 
tanórákon 45 perces átlagra számítva, az összes beszédidejének 18,5%-a volt kérdés, 
átlagosan a kérdései 1,7 mp-esek voltak, a vizsgált megnyilatkozások 4,7%-ára volt igaz, 
hogy legalább 3 mp-nyi csend követte őket. A legrövidebb kérdései jellemzően a Jó? formájú 
legtöbbször szóátadó, választ sürgető, fatikus, diskurzusjelölő funkciójú megnyilatkozás volt, 
a pedagógus leggyakrabban a formájában eltérő, tartalmában azonos kérdésvariáns-típust 
alkalmazta a tanórán, amikor halmozta a kérdéseit (Király 2017).  
 
A tanári kérdések számán kívül több kutatás foglalkozott a kérdések fajtáival. Ezek a 
vizsgálatok mind azt mutatták ki, hogy a pedagógusok a tényekre irányuló, zárt végű 





Almeida 2010). A zárt végű kérdések magas előfordulási aránya nem függ sem a tanított 
korosztálytól, sem a tanított tantárgy jellegétől, a legtöbb kutatásban a tananyagra vonatkozó 
zárt végű kérdések aránya meghaladja a 60%-ot (Almeida 2010), az óraszervező kérdések 
pedig 12 és 30% közötti arányban fordulnak elő (Kerry 2002). 
 
 
2.2.1. A kérdések osztályozása  
A kérdések osztályozásának számos lehetősége van, attól függően, hogy milyen szempontból 
vizsgáljuk azokat. A kérdéseket hol formai, hol szemantikai, hol pragmatikai sajátosságai 
alapján csoportosítják, hol pedig a várható válasz szerint különítik el egymástól (Keszler 
2009: 14). A kérdések csoportosítása történhet aszerint is, hogy mely történelmi korban volt 
meghatározó az adott típus alkalmazása az ismeretelsajátítás során. Ezek a típusok a mai 
napig a tanárok kérdezési rítusainak részét képezhetik, ezért is releváns rövid bemutatásuk. 
Az első típus a szókratészi kérdezés. Az ókori filozófus a kérdést az igazsághoz vezető úton 
eszköznek tartotta, felébresztette a kérdezettben a tudatlanság érzését, majd közösen tettek 
erőfeszítéseket a felelet megtalálása érdekében" (Nagy F. 1976: 59). Ez a fajta kérdezési mód 
a mai iskolákban részben használható, legértékesebb részük a rávezetés, illetve hogy a 
pedagógus a kérdésekkel gondolkodásra serkenti a tanulókat (Nagy F. 1976: 60–61). A kérdés 
egy másik történeti típusa a katekizálás, amelynek hagyományai a mai oktatásban már 
kevésbé vannak jelen. Az emlékezetbe vésés és ellenőrzés módszere ez, amely során a 
közlendő ismeretanyagot váltakozó kérdések és feleletek formájában fejti ki a pedagógus. 
Egyes felfogások szerint legalsóbb osztályokban alkalmazható módszer (Nagy F. 1976), ám 
felsőbb évfolyamokon nem fejleszti kellő mértékben a diákok kognitív képességeit. A kérdés 
harmadik történeti típusa, amelynek hagyományai a mai tanítási gyakorlatban is jelen vannak, 
a heurisztikus kérdezés, amely során a pedagógus a tanuló meglévő ismereteire építve 
kérdések megfogalmazásával és az új ismeret megforgatásával rávezeti őt az eredményre úgy, 
hogy azt a tanuló maga találja ki (Nagy F. 1976: 64). Ezen kérdezési mód előnyei az alábbiak:  
– Aktívvá teszi a tanulókat. 
– Az állandó ellenőrzéssel biztosítja a megértést.  
– Örömtelivé teszi az ismeretszerzést, a szellemi felfedezés örömén alapszik. 
– Minden tantárgyban alkalmazható. 





– Gondolkodtat.  
Lényeges, hogy a kérdések előre megtervezhetők, csupán ismerni kell hozzá a tananyagot, a 
tanuló előzetes tapasztalatait, tudását, illetve a feladatmegoldás menetét. A heurisztikus 
kérdezési módszer hátránya, hogy a sok kérdés elaprózza a tananyagot, időigényes, valamint 
hogy azt a tévképzetet kelti a tanulókban, hogy minden kiokoskodható, így tudálékos, 
felületesen gondolkodó tanulókat nevel. Hátrányai ellenére is a mai iskolai gyakorlat 
legelterjedtebb kérdezési módszere, alkalmazása valóban nélkülözhetetlen, ám károssá válhat, 
ha a tanár minden ismeretet ezzel az eljárással közvetít a diákok felé. A legszélsőségesebb 
heurisztika a kérdve kifejtő módszer, amely a kérdések és feleletek láncolatából áll, vagyis 
nincs jelen a tanári magyarázat, elbeszélés, előadás az ilyen módszerrel jellemezhető 
tanórákon (Nagy F. 1976: 65–68). 
A korábbi kérdéstípusok osztályozása alapján Nagy Ferenc további kérdéscsoportokat 
különböztetett meg (Nagy F. 1976: 170–203):   
– tartalmi kérdés: „azok a tanári kérdések, amelyek a valóság tárgyaival, 
jelenségeivel, adataival, tényeivel állnak kapcsolatban, de nem kívánnak a 
gondolkodás szempontjából komoly erőfeszítést a tanulóktól” (Nagy F. 1976: 
174). Ilyen pl. a 15. óra alábbi kérdése: Mit jelent az, hogy (öö) morféma vagy 
szóelem?   
– problémakérdés: olyan kérdések, amelyek a problémaszituáció lényegére 
mutatnak rá, a megoldáshoz a diákok aktív részvételét várják el. Ez a 
kérdéstípus érzelmileg motiválja a diákokat, olyan feszültséget teremt, amelyet 
a tanulók a probléma megoldásával tudnak feloldani (Nagy F. 1976: 178–179). 
Ilyen pl. a 20 óra következő kérdése: (öö) Miért fontos kérdés ez egy (öö) 
csoport működésében, hogy magánhelyzetről van-e szó vagy pedig nyilvánosan 
(öö) egy nyitottabb körülmények között dolgozunk? 
– pszichológiai művelet kérdés: azok a kérdések tartoznak ebbe a csoportba, 
amelyek valamilyen pszichológiai művelet elvégzésére szólítják fel a diákokat, 
pl. összehasonlításra, analízisre, szintézisre, viszonyításra stb. (Nagy F. 1976: 
185–190). A 20. óra következő, szintézisre irányuló  kérdése a következő: Na, 





– logikai művelet kérdés, ide tartoznak azok a kérdések, amelyek felsorolást, 
fogalom-meghatározást, sorrendbe rendezést, ok-okozati összefüggések 
feltárását kívánják meg a diákoktól (Nagy F. 1976: 190–194). A 3. órán a 
pedagógus különböző hírforrások nevét jeleníti meg az interaktív táblán, majd 
a tanulókhoz intézett kérdése (Miért ebben a sorrendben vetítettem ki?) ok-
okozati összefüggés felismerését kívánja meg tőlük. 
– komplex kérdés, ezek a kérdések egyben tartalmi kérdések is, egyszerre van 
bennük jelen a fent bemutatott kérdéstípusok közül legalább kettő. Ilyenek pl. a 
probléma és pszichológiai műveletet igénylő kérdések, a probléma és logikai 
műveletet igénylő kérdések, a probléma és logikai-lélektani műveletet igénylő 
kérdések, végül a teljes műveletsort igénylő kérdések. A 6. órán például ezek 
közül a típusok közül a probléma és pszichológiai műveletet igénylő 
kérdéstípusba sorolható kérdést tett fel a pedagógus: Meg tudná fogalmazni 
valaki, hogy mi az a tanulság? 
– egyéb kérdés és nyelvi szerkezet kérdés, amelyek más szóval az óraszervező 
kérdések. Jellemző rájuk, hogy nincsenek kapcsolatban a tanítás tartalmával, 
nem fejlesztik a diákok kritikai készségét, nem késztetik őket ítéletek, 
következtetések levonására (Nagy. F. 1976: 200). Ilyen például a 6. óra 
következő óraszervező kérdése: Mindenki látja a képet? 
Nagy Ferenc vizsgálatában a kérdések 50%-a tartalmi kérdés volt, 12% problémakérdés, 8,5% 
pszichológiai művelet kérdés, 12% logikai művelet kérdés, 5% komplex kérdés és 12,5% 
egyéb kérdés (Nagy F. 1976: 173–174, N = 50). Ezek alapján tehát elmondható, hogy a 
vizsgált órákon átlagosan minden második kérdés egyszerűen a tananyag valamely elemére 
kérdezett rá, összesen a kérdések 37,5%-a fejlesztette a diákok ítélőképességét, logikai és 
kritikai készségét, 12,5%-uk pedig az óra menetével kapcsolatos kérdés volt.  
Egy másik csoportosítás szerint a kérdés célja, funkciója szerint lehet: érdeklődés- és 
figyelemfelkeltő; diagnosztizáló és ellenőrző; információt kérő; szervező, instruáló; 
gondolkodtató; strukturáló; véleményt, illetve érzelmeket feltáró (Makádi 2013).  
További csoportosítási szempont alapján a kérdő mondatokat jelentésük alapján is 





211), grammatikai szempontból pedig beszélhetünk függő és nem függő helyzetben lévő 
kérdésről. Előbbi esetében a kérdés a mellékmondatban van kifejtve, pl.: "Arra térjünk még 
rá, hogy ha valaki megsérti ezeket a szabályokat, tehát nem, nem megfelelő környezetben vagy 
nem megfelelő személlyel használja ezeket a dolgokat, annak milyen következményei 
lehetnek!" (28. óra), utóbbi esetben pedig a főmondat tartalmazza a kérdést: Hol van a szótő? 
(18. óra) 
A kérdő megnyilatkozásokat pragmatikai szempontból az alábbi négy csoportra lehet 
elkülöníteni:  
– A beszélő nem tudja a választ, a hallgató tudja a választ, és a beszélő feltételezi, 
hogy a hallgató tudja a választ. 
– Sem a beszélő, sem a hallgató nem tudja a választ, és a beszélő tudatában van 
ennek. 
– A beszélő tudja a választ, a hallgató nem, és a beszélő tudja, hogy a hallgató nem 
tudja a választ.   
– Mind a beszélő, mind a hallgató tudja a választ, és a beszélő tudatában van ennek. 
    (Kiefer 1983: 220) 
Ezek közül mindegyik típus lehet tanári kérdés, ám a 3. és 4. típusok gyakrabban jellemzik a 
tanári beszédet, mint az első kettő.  
Egy következő felosztás szerint a tanári kérdések négyfélék lehetnek:  
– az információkérő, tudakoló kérdés, amelyre a pedagógus nem ismeri a választ;  
T: Ez minek szól, ez a mosolygás? Nóri? (17. óra) 
– a valódi tanári kérdés (pedagógiai kérdés), amelyre a pedagógus ismeri a választ, és 
a diákok gondolkodtatása, a tudásuk feltárása a célja;  
T: Logikai kapcsolat ez elsősorban, vagy nyelvtani vagy mind a kettő? 
 (17. óra)  
– a retorikai kérdés, amely az érdeklődést felkelti, a gondolkodást fejleszti, de a 
kérdés retorikai értéket csak az értelmezés síkján kap (Herbszt 2006, Csapó 1992, 
Ladányi 1962, Kocsány 2001). Ilyen például a 2. kutatás 11. órájának kérdése:   
T: [...] Úgy szoktuk még hívni ezt a, ezt a tudományágat, a 
zenének az egyik, a zenének az egyik szakágát más szóval, 
hogy összhangzattan. Miért hívjuk összhangzattannak? Hát 





vagy harmóniatan az minden többszólamú zenére valamilyen 
módon szabállyal van. [...] 
– a nem valódi kérdés, amelyhez az adott tanórai kontextusban nemcsak a kérdezés 
beszédaktusa kapcsolódik, hanem a felszólítás, a buzdítás, a kapcsolatteremtés, a 
diskurzus folytatásának a szándéka is, pl.: Bence? (20. óra). Legtöbbször ezeknek a 
megnyilatkozásoknak szóátadó, figyelemfelkeltő, buzdító és fatikus funkciója van. 
A 2. típusként megnevezett pedagógiai kérdések tovább bonthatók az elvárható válasz jellege 
szerint nyitott vagy divergens és zárt vagy konvergens kérdésekre. A nyitott kérdések 
általában gondolkodtató jellegű, kiegészítendő kérdések, amelyekre többféle jó válasz is 
adható, a tanulóktól hosszabb kifejtést igényelnek, ezért bonyolultabb készségeket 
igényelnek. Ilyen típusú kérdés a 2. óra következő megnyilatkozása: Hogyha valakivel nem 
értünk egyet, hogyan viselkedhetünk vele? A zárt kérdés lehet eldöntendő, választó és egy-két 
szavas választ igénylő kiegészítendő kérdés. Közös tulajdonságuk, hogy egyetlen vagy 
néhány jól körülhatárolt helyes válasz adható rájuk, a tanulótól általában korábbi ismeretek 
felidézését igénylik, ezért alacsonyabb kognitív szinteket céloznak meg, pl. ilyen a 3. óra 
következő kérdése: Melyik a közszolgálati magyar televízió? Ez a csoportosítás azonosnak 
mondható Kiefer szemantikai szempontú felosztásával, nála a zárt kérdés kategóriája nem 
szerepel ugyan, de ennek három tagja (eldöntendő, választó, kiegészítendő) igen. A zárt 
kérdések közül a kiegészítendő kérdések tipikus kérdőszói a ki, kik, mennyi, hol, hová, hány, 
mikor stb. A nyitott kérdések kérdőszói a miért, mit gondolsz, mi az oka stb. (Kiefer 1983: 
209–212). A kiegészítendő kérdések egyaránt lehetnek zárt és nyílt végűek, a megnyilatkozás 
tartama dönti el, hogy melyik típusba tartoznak.  
A kérdések számát követően a kérdések ezen két alapvető típusát, a zárt és nyílt végű 
tananyagkérdéseket, illetve ezek gondolkodásfejlesztő hatását vizsgálták a szakirodalomban 
(Hunkins 1968, Ryan 1973). Úgy találták, hogy a zárt végű, tényekre, tananyagra vonatkozó 
kérdések kevésbé fejlesztik a diákok képességeit, mint a nyílt végű kérdések.  Ryan egy évvel 
későbbi vizsgálatában viszont azt figyelte meg, hogy önmagában a kérdések magasabb 
kognitív szintje nem eredményez hatékonyabb ismeretelsajátítást és képességfejlesztést (Ryan 
1974), szintén ebben az évben ugyanerre az eredményre jutott kutatásában Dunkin & Biddle 
(1974), valamint Gall és kollégái is. Utóbbi megállapította, hogy nincs egyértelmű kapcsolat a 
tanulók kognitív képességeinek fejlesztése és a kérdések kognitív szintje között, sokkal 
inkább kívánatos, hogy a pedagógus valódi kérdéseket fogalmazzon meg az órán (Gall 1978). 
Rosenshine arra jutott elemzésében, hogy azok a kutatások, amelyek azt mondták ki, hogy a 





vannak a tanulási folyamat hatékonyságával, azok valójában nem voltak alaposan és 
szakszerűen megtervezve, majd kiemelte, hogy ezen két faktor között nincs szoros 
összefüggés (Rosenshine 1976). 1979-ben Winne tizennyolc korábbi kutatást elemzett, majd 
ugyanarra a következtetésre jutott, mint Rosenshine, Dunkin & Biddle, valamint Gall (Winne 
1979). Levin kutatása pedig azt támasztotta alá, hogy a zárt végű kérdések gyakorisága és a 
tanulói teljesítmény között pozitív korreláció figyelhető meg, míg a nyílt végű kérdések 
esetén ugyanilyen összefüggés nem tapasztalható (Levin 1981). Ugyanebben az évben 
Redfield és Rousseau metaanalízissel megvizsgálta Winne 1979-es adatait, és azt az 
eredményt kapták, hogy erős az összefüggés ( r2 = 0,73) a nyílt végű kérdések aránya és a 
tanulói teljesítmény között (Redfield & Rousseau 1981). Samson és munkatársai később ismét 
korrelációs vizsgálatokat végeztek Winne adataival, és a várttal ellentétben Winne 
eredményeinél is gyengébb összefüggést figyeltek meg (r2 = 0,13) (Samson at al 1987). Az 
eddig készült nemzetközi kutatások alapján tehát valószínűsíthető, hogy a nyílt végű kérdések 
és a tanulói teljesítmény között nincs szignifikáns összefüggés (Marzano & Simms 2014: 10). 
Good és Brophy kutatásában arra hívta fel a figyelmet, hogy ahelyett, hogy a nyílt végű 
kérdéseket minden esetben hatékonyabbnak gondolnánk, sokkal inkább szükséges a nyílt és 
zárt végű kérdések kombinációit összevetni a tanulók teljesítményével, fejlődésével. Sokkal 
inkább érdemes a kérdések egymásutánját, az általuk létrehozott szekvenciákat vizsgálni, mint 
önmagában az alacsonyabb vagy magasabb gondolkodási szintű kérdések gyakoriságát, ha a 
tanulási folyamat hatékonyságának összetevőit kívánjuk feltárni (Good & Brophy 2003: 378).  
Graeser és Person kutatásukban ismét azt az összefüggést igazolták, hogy a mélyebb, a 
tanulóktól magasabb gondolkodási műveleteket elváró kérdések gyakorisága és a tanulók 
felkészültsége, vizsgaeredményei között korreláció van, vagyis azoknak a tanároknak a 
diákjai jobb pontszámokat értek el a dolgozatokban, akiknek az óráján nagyobb számban 
fordultak elő ilyen jellegű kérdések (Graeser–Person 1994, idézi Hokanson 2015).  Ezzel 
szemben Marzano és Simms csakúgy, mint Good és Brophy a korábbi kutatások eredményei 
alapján arra hívják fel a figyelmet, hogy amennyiben a cél a tanulói teljesítmény tanári 
kérdések általi fejlesztése, akkor javasolt a tanórai kérdések sorozatára, a kérdések 
szekvenciáira, egymáshoz való viszonyára és nem a kérdések Bloom-féle osztályozására 
összpontosítani a figyelmet (Marzano & Simms 2014: 12).  
Egy következő felosztás szerint a kérdések három fajtáját lehet megkülönböztetni: kérdések, 
amelyekre egy helyes válasz adható; kérdések, amelyekre véges számú helyes válasz adható, 
valamint olyan kérdések, amelyekre határozatlan mennyiségű, bár korlátozott számú 
lehetséges válasz adható (Skidmore et al 2003). Ez a felosztás tehát a nyílt és zárt végű 





csoportosításban a nyílt végűekhez sorolt kérdéscsoport, amelybe azok a kérdések tartoznak, 
amelyekre véges számú jó válasz adható. Az első csoportba tartozó, zárt kérdések használata 
a tanulók rövid válaszaihoz, kisebb részvételhez és gyakoribb félreértéshez vezethet. A 
második típus nyitottabb, ezért gondolkodásfejlesztő hatása nagyobb, mint az elsőnek, a 
harmadik típus a leghitelesebb, hiszen ezekre a kérdésekre a tanár nem tudja előre, hogy 
milyen válaszokat fog kapni (Skidmore et al 2003). Csupán az utóbbi típusú kérdésekre épített 
hiteles diskurzus képes bevonni a hallgatókat a társalgásba,  ezeknek a kérdéseknek 
ösztönözniük kell a tanulókat arra, hogy gondolkodjanak az ötleteik következményeiről, és a 
tanulás során ne csak a múltbeli tapasztalataikra emlékezzenek (Nystrand & Gamoran 1997, 
idézi Zhang 2008). Természetesen nem javasolt a tanárnak a teljes tanórán kizárólag nyílt 
végű, gondolkodtató kérdéseket feltennie, a különböző kérdéstípusok közti egyensúly 
megteremtése érdekében számos tényezőt figyelembe kell vennie, mint például: a tanári 
helyzet, az osztályterem mérete, a központilag előírt tantervből eredő nyomás, a kulturális 
különbözőségek stb. (Zhang 2008), majd ezek alapján döntenie, hogy az adott óraszakaszban 
mely típusú kérdezési stratégia, azon belül melyik kérdéstípus alkalmazása a 
legcélravezetőbb.  
Hazánkban Lénárd Ferenc és S. Molnár Edit vizsgálták elsők között, hogy a tanulók 
gondolkodásának fejlesztésére a tanárok kérdései milyen mértékű hatást gyakorolnak. 
Vizsgálatukban azt figyelték, hogy egy-egy tanóra kérdései milyen gondolkodási műveletek 
elvégzését igényelték a tanulóktól, illetve hogy mely kérdéstípus milyen tanulói aktivitást vált 
ki. Összesen 48 általános iskolai és gimnáziumi többféle tantárgyat felölelő korpuszon 
vizsgálták a tanórákon elhangzó tanári kérdéseket. A kutatás eredményei alapján 
megállapították, hogy nincsen lényeges különbség a tanulók aktivitásában aszerint, hogy 
adatokra kérdezett rá a pedagógus vagy gondolkodtató kérdést fogalmazott meg. A pedagógus 
akkor fejlesztheti hatékonyan a diákok gondolkodását, ha ismeri, hogy a diákok mely 
gondolkodási műveletekkel kapcsolatban mutatnak kisebb vagy nagyobb aktivitást. Az 
empirikus kutatás eredményei alapján az is elmondható, hogy sem az életkori sajátosságoktól 
sem a tanított tantárgytól nem függ, hogy a pedagógus milyen arányban használja a 
gondolkodtató kérdéseket a tanórán, vagyis valamennyi tantárgy tanításában, bármilyen 
életkorú tanulóknál lehetséges a gondolkodásfejlesztés a tanári kérdések segítségével 
(Lénárd–S. Molnár 1962). Szintén a kérdéstípus és a gondolkodásfejlesztés közötti 
kapcsolatra irányította a figyelmet Antalné Szabó Ágnes empirikus kutatása, amelyben  a 
szerző 50 tanórán elemezte a  nyílt és zárt végű kérdések arányát. A tanári kérdések 11%-a 
előbbi, 89%-a az utóbbi csoportba tartozott, vagyis a pedagógusok kérdéseik csaknem 90%-





szerző megvizsgálta emellett, hogy egy órán átlagosan hány miért névmással kezdődő kérdést 
fogalmaznak meg a pedagógusok (N = 40). Az átlagos érték 6,6 darab, az elemzett órákon a 
tapasztalt pedagógusok csaknem kétszer annyi miért névmással kezdődő kérdést tesznek fel, 
mint a kezdő kollégáik. Ez az eredmény azt azonban nem tükrözi, hogy hány különböző miért 
névmással kezdődő kérdés hangzott el az órán, így ha egy pedagógus pl. gyakran halmozta az 
ilyen típusú kérdéseket, akkor nagyobb arányban jelent meg nála ez a kérdéstípus, azonban ez 
nem azt jelenti, hogy ennyi gondolkodtató kérdés hangzott el az órán. Herbszt Mária 
korábban említett empirikus kutatásának második részében 1. osztályosoknak és 4. 
osztályosoknak tartott környezetismeret-órán vizsgálta a zárt és nyílt végű kérdések arányát. 
A vizsgálatban megfogalmazott hipotézissel ellentétben az 1. osztályos órán csaknem azonos 
arányban szerepeltek zárt végű kérdések, mint a 4. osztályosok óráján, a nyílt végű kérdések 
aránya 10,1, illetve 11,2%, a zárt végűeké 89,9, illetve 88,8% volt (Herbszt 2006).  
A korábbi kutatások mindegyike arról számol be, hogy a zárt végű tanári kérdések lényegesen 
nagyobb arányban fordulnak elő a tanórákon, mint a gondolkodást serkentő divergens 
kérdések. Ez azt jelenti, hogy a diákok, ha meg is szólalnak az órán, csak egy-két szavas 
válaszokat adnak, mert hosszabb megnyilakozásokra sem idejük, sem lehetőségük nincs. A 
jelen kutatásban előforduló nyílt és zárt végű kérdések tanórai arányáról, jellemzőiről a 
dolgozat 3.3.8., illetve az egyéni sajátosságokat bemutató 3.5.11. fejezetei számolnak be 
részletesen. 
Egy következő kérdésfelosztást követett vizsgálatában Sulaiman. Empirikus kutatásában 3 
angolt mint idegen nyelvet tanító tapasztalt tanár egy-egy tanóráját rögzítette videóra, majd a 
lejegyzést követően elemezte a tanári kérdéseket. Long & Sato kérdésosztályozása alapján 
(1983) a magyar nyelvű szakirodalomban pedagógiai kérdésként megnevezett kérdéseket 
(display question, amelyre a tanár tudja a választ) és valódi kérdéseket (referential question, 
amelyekre a tanár nem tudja a választ, pl. a diákok véleményére kíváncsi kérdések) 
különböztetett meg, majd ezek gyakoriságát figyelte meg a vizsgált 3 órán. Ezt követően 
összehasonlította a két kérdéstípust az alapján, hogy azokra milyen hosszúságú tanulói 
válaszok érkeztek. Átlagosan a 3 órán a tanári kérdések 62%-a pedagógiai, 38%-a valódi 
kérdés volt, előbbire átlagosan 2,9 szavas, utóbbira 4,5 szavas válaszokat adtak a diákok. 
Szintaktikai struktúrájuk alapján a 3 órán megfogalmazott tanári kérdések 66%-a wh-kérdés 
(why,(miért) what, (mi/mit) where, (hol) who, (ki) which,(melyik) when, (mikor), whom 
(kinek), 23%-a eldöntendő kérdés, 11%-a egyéb kérdés volt (Sulaiman 2013).   
Egy másik összefoglalás a kérdések tanórai gyakorisága alapján határozza meg az alábbi 
kérdéscsoportokat: konvergens (nyílt) kérdés; divergens (zárt) kérdés; gondolkodtató kérdés, 





egy eldöntendő kérdés, amelyet nem kell a diáknak indokolni; „miért” kérdés, amely a 
gondolkodtató kérdés egyik típusa; ok-okozati kérdés, amely összefüggésekre mutató választ 
vár el; a tananyag megértésére irányuló ellenőrző kérdés; valamint segítő kérdés, amely a 
tanulói válaszadást segíti elakadás esetén (Herbszt 2010). Ezek a típusok nem egy szempont 
alapján lettek megalkotva, hiszen több típus a másik nagyobb kategória részét képezi. Pl. a 
„miért” kérdések gondolkodtató és általában divergens kérdések. Ez a felosztás ezért csak 
korlátozottan alkalmazható, egy tanóra összes kérdésének besorolásához kevésbé használható 
tipizálás. 
Heacox a differenciáló tanítást és tanulást segítő kérdéseket a didaktikai célok mentén 
csoportosítja (Heacox 2006: 156), ennek megfelelően az alábbi kérdéscsoportokat határozza 
meg: 
– Tisztázás: ezeknek a kérdéseknek a segítségével a pedagógus a tananyag egyes 
fogalmainak, jelenségeinek tisztázását kéri a diákoktól: Melyik az a két terület, ami a 
hagyományos írásmódhoz tartozik? (23. óra)  
– Feltételek vizsgálata: az ebbe a típusba tartozó kérdések egyes jelenségek 
körülményeit, bizonyos folyamatok mögötti feltételezéseket vizsgálják, ilyen pl. a 20. 
óra következő kérdése: (öö) Miért fontos kérdés ez egy (öö) csoport működésében, 
hogy magánhelyzetről van-e szó vagy pedig nyilvánosan (öö) egy nyitottabb 
körülmények között dolgozunk? 
–  Érvek, bizonyítékok: az ilyen típusú kérdésekkel a tanárok azt várják el a diákoktól, 
hogy érveljenek, gyűjtsenek bizonyítékokat a tananyaggal kapcsolatos jelenségek 
meglétéről vagy éppen azok hiányáról. Ebbe a csoportba tartozik a 23. óra következő 
függő grammatikai helyzetben lévő kérdése, amelyet a tanár a diák rossz válasza után 
tett fel az egész osztálynak: Bizonyítsátok be nekem, hogy miért nem fogadtuk el ezt a 
választ! 
– Szempontok vizsgálata: ezekkel a kérdésekkel a pedagógusok a tananyag vizsgálatával 
kapcsolatos szempontokra hívják fel a tanulók figyelmét. Ilyen a 14. óra következő 





–  Előfeltételezés, következtetés: az ebbe a csoportba tartozó kérdések arra ösztönzik a 
diákokat, hogy a tananyaggal kapcsolatban előfeltevéseket és következtetéseket 
fogalmazzanak meg. Ilyen pl. a 15. óra alábbi kérdése: (öö) Jól emlékszel, de hogyan 
tudjuk csak a, az eddigi információk alapján kikövetkeztetni, hogy ez egy jel 
egyébként? 
A hatékony kérdezési stratégiák feltárásához vezető úton a szakirodalomban a kérdések 
számának megfigyelését követően a második állomás a kérdések részletes osztályozása volt. 
Az 1950-es évektől a 70-es évekig a nemzetközi kutatásokban a tanári kérdések rengeteg 
osztályozási szempontja megjelent, ezeket legteljesebben Gall ismerteti munkájában (1970). 
A 20. század kérdezési osztályozásai közül a legnagyobb hatású a Bloom taxonómiáján 
alapuló Sanders-féle kérdéstipizálás volt (Sanders 1966). Az elvárt gondolkodás szintje 
alapján a Bloom-féle taxonómia szerint megkülönböztetünk: ismeret, megértés, alkalmazás, 
analízis, szintézis és értékelés szintű kérdéseket (Falus 2003). A Bloom-által kidolgozott 
kognitív szinteket (Bloom 1956), azok magyarázatát, az ilyen típusú műveleteket elváró 
kérdéstípusokat, illetve azokra egy-egy tanórai példát a 2. táblázat mutatja be. 
A kognitív 
követelmények szintjei 
A kognitív követelmények 
kifejtése 
Példák 
Ismeret • Tények és elemi 
információk ismerete. 
• Fogalmak, törvények, 
szabályok ismerete. 




Ugye, milyen tulajdonságai 
lehetnek a betűnek? (13. óra) 







(öö) Mi a különbség az egybe 
írott és a külön írott angol 







Alkalmazás • Alkalmazás ismert 
szituációban. 
• Alkalmazás új 
szituációban. 
A feladat a következő: az öt 
hangzó nyelvi elemet 
figyeljétek, hogy Kende 
hogyan használja, hogyan 
változtatja ezeket. (8. óra) 
Analízis • Elemzés, a lényeges 
struktúrák feltárása. 
Bizonyítsátok be nekem, hogy 
miért nem fogadtuk el ezt a 
választ! (23. óra) 
Ki tudná megfogalmazni, 
hogy mi a közös a fenti nevek 
helyesírásában? (...) (10. óra) 
Szintézis • Egyéni és eredeti 
produktumok létrehozása. 
Hogyan tudnátok 
összefoglalni a vers 
tartalmát? (1. óra) 
Értékelés • Vélemény- és 
ítéletalkotás saját 
értékrend alapján. 
Akkor a többiek véleményét 
szeretném hallani arról, hogy 
ez mennyire kreatív megoldás 
ez a fajta hi, hirdetés. (9. óra) 
2. táblázat 
A gondolkodás szintjei, jellemzői és a kutatás korpuszából vett példák  
 
A tanári kérdések különböző, újabb szempontok szerinti típusokba sorolása, gyakoriságuk 
vizsgálata a 21. században további kutatások témájául szolgáltak. Myhill 2,5 évig tartó 
követéses vizsgálattal figyelte meg 12 tanár videóra felvett óráin az osztálytermi diskurzus 
főbb jellegzetességeit (N = 54). A kutatás fő kérdése az volt, hogy a tanórai diskurzus során a 
pedagógus hogyan, milyen nyelvi eszközökkel támogatja a megértést és a tanulók fejlesztését. 
A kutatás vizsgálta többek között azt is, hogy hogyan használják a tanárok a kérdéseket ezen 
célok elérése érdekében. A vizsgálatban részt vevő kutatóknak a tanórai kérdéseket formájuk 
alapján a következő csoportok egyikébe kellett besorolniuk: ténykérdés (factual question), 
óraszervező kérdés (procedural question), gondolkodtató kérdés (speculative question), 





vizsgált 54 óra tanári kérdéseinek több mint 60%-a ténykérdés volt, a fennmaradó kb. 40%-on 
a további három kérdéstípus csaknem azonos arányban osztozott. A kérdések három 
leggyakoribb funkciója az ismeretellenőrzés, az esetek több mint 25%-ában a tanárok ezzel a 
céllal fogalmazták meg kérdéseiket, ezt követi csaknem 17%-os részesedéssel a 
gondolkodtatás, majd 10%-os aránnyal az információgyűjtés céljával megfogalmazott 
kérdések csoportja (Myhill 2006: 25–30).  
Antalné Szabó Ágnes 50 videóra felvett tanítási óra tanári kérdéseit vizsgálta (2005a, 2005b). 
A szerző kizárta vizsgálódásából a tananyag ellenőrzésére szolgáló kérdéseket, és a tanórák 
lejegyzései alapján nyolcféle kérdéstípust alkotott meg azok legjellemzőbb funkciója alapján: 
felszólítást kifejező kérdések; felszólítást, kapcsolatteremtést és figyelemfelhívást kifejező 
kérdések; folytatásra buzdító és kapcsolaterősítő kérdések; figyelem- és érdeklődésfelkeltő 
kérdések; látszólag egyetértést kívánó kérdések; látszólag egyetértést nem kívánó, megszólító 
kérdések; sugalló kérdések; magyarázó kérdések. 
A fejezetben bemutatott tanárikérdés-csoportokon kívül még számos további kérdéstípust 
elkülönít a hazai és külföldi szakirodalom, ám a dolgozat célja itt csupán a kutatás 
szempontjából releváns csoportosítási szempontok és kérdéstípusok ismertetése volt. A 
tanórai kérdések elemzése, csoportosítása után érdemes a kérdések és a tanulói gondolkodás 
fejlesztése közötti kapcsolatot feltárni. Ehhez kínál szempontokat a dolgozat következő 
fejezete. 
 
2.2.2. A tanári kérdések típusainak és a tanulói gondolkodás fejlesztésének lehetséges 
összefüggései 
A gondolkodás problémamegoldás, amelynek megvannak a maga fázisai és műveletei 
(Lénárd 1963: 360). Ahhoz, hogy a tanórai munka hozzájáruljon a tanulók gondolkodásának 
fejlődéséhez, nagyon fontos, hogy a pedagógus a tanórát megelőzően és a tanórán egyaránt 
megszervezze és megtervezze a tevékenységeket (Nagy F. 1976: 213). A tanulási-tanítási 
folyamat során tehát a pedagógus feladata kérdései segítségével problémamegoldó 
tevékenységekre ösztönözni a diákokat. A tanulók gondolkodásának fejlesztésére alkalmas 
tanári kérdéskultúra alapelvei közül a jelen kutatás szempontjából is releváns ajánlások a 
következők.A kérdéseknek a problémamegoldást kell szolgálniuk és szabályozniuk; a 
gondolkodást rendszeres, folyamatos és optimális kérdezési mód állandó alkalmazásával lehet 
fejleszteni; a pedagógusnak a gondolkodás különböző szintjein kell a kérdéseket a 
problémamegoldás menetében feltenni; a gondolkodás fejlődése hosszú távú közös munka 





gondolkodásfejlesztési folyamat során; a kérdéseket meg kell tervezni, a 
gondolkodásfejlesztésre alkalmas kérdéskultúra kidolgozása tudatos, tervszerű munka árán 
valósítható meg; a gondolkodtató kérdések egymásra épülnek a tanulási folyamat során, ezért 
már a tervezéskor végig kell gondolni, hogy a kérdések milyen logika alapján fogják egymást 
követni (Nagy F. 1976: 217-218). 
A tanórai kérdések mennyisége, típusa, elrendezése hatással van a diákok gondolkodási 
képességeinek, illetve anyanyelvi kommunikációs kompetenciájuknak a fejlődésére. A 
pedagógus órai kommunikációja, ezen belül is kérdései mintául szolgálnak, ezért ha azok 
típusa, elrendezése megfelelő, illetve ha a kérdezési stratégiáikon keresztül hatékony tanórai 
kommunikáció valósul meg a tanórán, abban az esetben a tanárok indirekt és direkt módon is 
hozzájárulnak a diákok alábbi kulcskompetenciáinak a fejlesztéséhez: 
– Anyanyelvi kommunikációs kompetencia: A tanuló „képes a nyelvhasználat útján 
ismereteket szerezni és ismereteit gazdagítani, illetve új ismereteket, tudást létrehozni” 
(NAT 2012). 
– Szociális és állampolgári kompetencia: "E kompetencia alapja az a sokféle képességre 
épülő készség, hogy az ember különféle területeken tud hatékonyan kommunikálni, 
figyelembe veszi és megérti a különböző nézőpontokat, tárgyalópartnereiben bizalmat 
kelt, és empátiával fordul feléjük” (NAT 2012). 
– Kezdeményezőkészség és vállalkozói kompetencia: „Olyan készségek, képességek 
tartoznak ide, mint a tervezés, a szervezés, az irányítás, a vezetés, a feladatok 
megosztása, az elemzés, a kommunikáció, a jó ítélőképesség, a tapasztalatok 
értékelése, a kockázatfelmérés és -vállalás, a munkavégzés egyénileg és csapatban, 
valamint az etikus magatartás” (NAT 2012). 
– A hatékony, önálló tanulás: „A tanulónak képesnek kell lennie a közös munkára és 
arra, hogy tudását másokkal megossza, saját munkáját tárgyilagosan értékelje, és 
szükség esetén tanácsot, információt, támogatást kérjen” (NAT 2012). 
A magyar nyelv és irodalom műveltségi terület fejlesztési területei között az olvasási készség 
fejlesztésén belül található az az elvárt képesség, hogy a tanuló képes legyen kérdéseket 
megfogalmazni: „Az olvasási stratégiák, a szövegértő olvasást támogató olvasási típusok 





jelentésalkotás, jóslás, következtetés, értelmezés, értékelés, kérdések, reflektálás a szövegre, 
összefoglalás.)” (NAT 2012). A tanulási készség fejlesztési feladatai közé tartozik a 
„kérdések és válaszok megfogalmazása és megválaszolása, rendezés, összehasonlítás” (NAT 
2012) képessége is. Ezen készségek fejlődéséhez elengedhetetlen a tanári minta, illetve hogy 
a pedagógus kérdései segítségével lehetőséget teremtsen diákjainak a tanórai írásbeli és 
szóbeli kommunikációra egyaránt.  
A Nemzeti Alaptanterv alapján elvárt, hogy a pedagógus a tanulás eredményességét növelő 
pedagógiai módszereket alkalmazzon (NAT 2012), ennek pedig része az is, hogy a kérdezési 
módszerei is olyan stratégiát/stratégiákat kövessenek, amelyek eredményes tanulást tesznek 
lehetővé. 
A kommunikáció hatékonysága értelmezhető a befektetett munka és a befogadóra tett hatás 
eredményességének kettősségében. A tanári munka hatékonysága szoros összefüggésben áll a 
tanári kommunikáció eredményességével, mivel az előbbi utóbbi eszköztárával valósulhat 
meg. A tanári munka hatékonyságát a közoktatásban elsősorban a tanulmányi mutatókkal, a 
diákok szaktárgyi tudásával, a különböző versenyeken elért eredményeivel minősítik. Ez a 
kimenetel elsősorban a pedagógus szakmai és módszertani felkészültségének mutatója. A 
szociális mutatók és a hatékonysági mutatók között sem szerepel a kommunikációs kultúra 
mint meghatározó tényező, pedig a tanár beszédkultúrája szoros összefüggést mutat a diákok 
tanórai teljesítményével (H. Varga 2013: 55–56).    
A hatékony tanári kommunikáció ismérveit kérdőíves vizsgálat alapján Check gyűjtötte össze. 
Kutatásában összesen 944 tanulót kérdezett meg, hogy mit tartanak fontosnak a hatékony 
tanár kommunikációjában, majd az eredményeket a következő három csoportba rendezte. Az 
első csoportba a megjelenés tartozott. A diákok igényelték, hogy a tanár jólöltözött, ápolt 
külsejű legyen, ezt női tanáruktól jobban elvárták, mint a férfiaktól. Emellett fontosnak 
tartották, hogy a tanár helyváltoztató mozgásokat végezzen az órán. A második csoportba az 
oktatási kommunikációval kapcsolatos ajánlások tartoznak. A kizárólag előadásra építő 
módszereket kevésbé kedvelik a diákok, alsóbb évfolyamokon a vita népszerűbb. Ha mégis 
tanári előadás van az órán, szeretik, ha az jól felépített, táblai vázlattal kiegészített. Inkább 
meghallgatnak egy monoton, de jól strukturált előadást, mint egy szóvirágokkal telit. Az 
alábbi igények merültek még fel a diákok részéről: A tanár velük beszéljen, ne csak hozzájuk,  
naprakész, értékes információi legyenek, képes legyen a tanulók szintjén kommunikálni, 





a tanulási folyamatban. Emellett a hatékony tanár a diákok nagy része szerint humoros, 
szellemes. A harmaidk csoportba a kapcsolati, emocionális válaszok tartoztak. A diákok 
szerint a hatékony tanárok a tantermen kívül is segítséget adnak, barátságosan közelednek 
tanulóikhoz, és őszintén érdeklődnek irántuk. A hatékony tanárok lelkesednek a tanítás és a 
tanítványok iránt, a tanulókat egyedként kezelik, nem pedig unalmas emberek csoportjaként, 
valamint érződik rajtuk, hogy nem felejtették el, hogy valaha ők is tanulók voltak.  
A nem hatékony tanárok ápolatlan, igénytelen megjelenésűek, úgy beszélnek, hogy majdnem 
ráfekszenek az asztalra. A nem hatékony tanár beszéde unalmas, monoton, hosszú szüneteket 
tart előadás közben. Amikor gondolkodik vagy zavarban van, ugyanazokat a töltelékszavakat 
használja, lehetnek ezek a kifejezések kérdő formájúak is, pl. Jó?, Ugye?, Igaz?, Igen?, 
amelyek túlzott használata zavaró, felesleges lehet, csupán a tanórai redundancia mértékét 
növeli. A nem hatékony tanár ezen kívül a tanulók helyett a táblának beszél, nem eléggé 
informált, összerendezetlen, elvont, bizarr megnyilatkozásai vannak. Emellett a nem hatékony 
tanárnak nincs humorérzéke, nem tud lelkesedni, gyakran használ cinikus, profán, kétértelmű 
megjegyzéseket és nevetségessé tesz vagy megszégyenít tanulókat mások előtt. A nem 
hatékony tanár emellett érzéketlen a diákok szükségletei iránt (Check, idézi Szitó 1987). A 
vizsgálat eredményei alapján elmondható hogy a külső megjelenés, a térben való 
elhelyezkedés, mozgás, illetve a verbális kommunikáció milyensége mind meghatározzák a 
tanár sikerességét. Jelen kutatás utóbbi összetevő egyik elemének, a kérdezési stratégiáknak 
részletes ismertetésével a tanári kommunikáció pedagógiai hatékonyságának néhány elemzési 
szempontját igyekszik feltárni.  
Empirikus vizsgálatok általában pozitív összefüggést mutatnak a kérdések száma és a tanulók 
teljesítménye között. Bizonyos kérdésgyakoriságon túl azonban ez az összefüggés nem áll 
fönn. Nagy Ferenc kísérleteinek további fontos tanulsága, hogy néhány egyszerű, csupán a 
kérdések mennyiségére vonatkozó instrukcióval növelni lehet a kérdések hatékonyságát. A 
hatékony kérdezés jellemzői gazdag empirikus kutatási bázis alapján az alábbiak: 
– A kérdés pontos, világos, rövid és egyértelmű. A túl általánosan megfogalmazott 
kérdésre nehéz a tanulónak megfelelő választ adni. Nehezen tud válaszolni az ún. 
kettős kérdésre is, amelyben a pedagógus egyszerre két kérdést fogalmaz meg (Falus 
2003, Nagy F. 1976, Albert 2006). Utóbbira példa a 8. óra következő 
megnyilatkozása: A többiek pedig találják ki azt, hogy milyen utasítás szerepelhetett a 
kártyán egyrészt, másrészt pedig figyeljék meg azt, hogy a hangzó nyelvnek a jellemzői 





– A kérdés a tanulók értelmi színvonalához igazodik. A túlságosan egyszerű kérdés nem 
igényel mentális erőfeszítést, a tanulók ezért nem motiváltak az ilyen kérdések 
megválaszolásában. A tanulók értelmi színvonalát meghaladó kérdés ugyancsak 
passzivitáshoz vezet, a tanulók kikapcsolnak, leállnak (Falus 2003, Nagy F. 1976). A 
következő kérdést a pedagógus nehézként definiálja, ám a tanulói válasz minősége 
miatt feltételezhetően mégsem volt az, illetve volt olyan tanuló, aki meg tudta 
válaszolni: Na, most legnehezebb kérdésünk következne ezzel az A meg B szöveggel 
kapcsolatban: miért csinálhatja meg az A jelű szöveg írója, illetve a B jelű szöveg 
írója ezeket a némileg furcsa eljárásokat? (17. óra) 
– A kérdés fejleszti a tanulók gondolkodási készségét. A tanári kérdések között 
többségben vannak a memória működését igénylő, tények, fogalmak, szabályok 
visszaadását kiváltó kérdések (Morozov 1957, idézi Nagy F. 1976, Floyd 1960, 
Flanders 1970, idézi Szitó 2007, Dunkin–Biddle 1974, Sinclair–Coulthard 1975, Nagy 
F. 1976, Levin 1981, Gambrell 1983, Chaudron 1988, Griffin–Mehan 1997, Antalné 
2006).  Az ilyen ténykérdések hasznosak lehetnek, ha célunk csupán az ismeretek 
reprodukálása. Érdemes arra törekedni, hogy a tanórai kérdések között több 
gondolkodtató kérdés szerepeljen, amelyek a tanultak megértését, alkalmazását, 
elemzését, szintézisét, értékelését feltételezik. A fent bemutatott kutatási eredmények 
alapján elmondható, hogy érdemes a gondolkodtató kérdések elrendezésére is 
odafigyelnie a pedagógusnak. Az ilyen kérdések természetesen csak akkor 
gondolkodtatók, ha korábban a tanulóknak nem magyaráztuk el a kérdezett 
összefüggést (Falus 2003.). A kutatás korpuszából származó ilyen típusú kérdésekre 
néhány példát a Bloom-féle taxonómiát bemutató táblázat tartalmaz (2. táblázat). 
 
– A kérdést követően gondolkodási időt kapnak a diákok. A kezdő tanárokat általában 
frusztrálja a csend, pedig a kérdés utáni csend a tanulók gondolkodására ad 
lehetőséget (Falus 2003, Nagy F. 1976). Korábbi kutatások igazolták, hogy a 
pedagógusok általában kevesebb, mint 1 másodpercet várnak kérdéseik után, illetve a 
tanulói válaszok értékelése vagy az újabb kérdés feltétele előtt, amely jelenség miatt 
gyakran a kérdésekre nem adekvát, új ötleteket kevésbé tartalmazó válaszok születnek 
(Rowe 1986, Király 2015b, 2017). Antalné empirikus kutatásában vizsgálta a 
kérdéseket követő 3 másodpercnél hosszabb csend gyakoriságát (N = 30). Átlagosan 
2,95 darab 3 mp-es kivárás fordul elő a kérdéseket követően, 4 mp-es szünet átlagosan 





darab. A kutatás eredményei is igazolták azt a korábban megfogalmazott jelenséget, 
hogy a tanórán a pedagógusok rövid időn belül megtörik a csendet, különböző 
változatokban megismétlik a kérdést, halmozzák a kérdéseket, sürgetik a választ 
(Antalné 2006: 67–68). Számos más kutatás bizonyította, hogy a tanári kérdéseket 
követő minimum 3 másodpercnyi szünet, illetve a tanári érékelést megelőző 
ugyanilyen hosszúságú csend szignifikáns különbséget eredményez a tanári kérdések 
minőségét, a tanulói válaszok hosszát, nyelvi megformáltságát tekintve, illetve hogy 
ezáltal a módszer által sokkal több tanuló tud bekapcsolódni a tanóra menetébe (Rowe 
1986; Szitó 1987; Cotton 1988, Király 2015b; 2017). Ezt a látszólag az óra folyamatát 
lassító technikát mégis "felpörgető" (speedingup) módszerként alkalmazták a 
pedagógusok a vizsgált tanórákon. A technika egyszerűnek tűnik, ám 
megvalósításához a módszer kidolgozói szerint tudatosság, valamint felkészítő 
tréningek szükségesek.  A módszer alkalmazásának diákokra gyakorolt hatásai az 
alábbiak: A diákok válaszai a tantárgytól függően 3-szor, illetve 7-szer hosszabbak 
lettek; a tanulók következtetéseik megfogalmazásakor gyakrabban támaszkodtak 
bizonyítékokra és logikus érvekre; a tanulók gyakrabban elmélkedtek, gondolkodtak 
komplexen egy-egy kérdésen; a diákok által feltett kérdések száma, valamint a saját 
maguk által tervezett kísérletek száma nőtt; a tanuló-tanuló dialógusok száma nőtt, a 
tanárközpontúság csökkent; a "Nem tudom."-típusú válaszok aránya csökkent; a 
fegyelmezési megnyilvánulások csökkentek; a diákok önkéntes órai részvételének 
aránya nőtt, valamint a helyénvaló, ám a tanár által nem kezdeményezett 
hozzászólások száma is növekedést mutatott; a tanulók magabiztossága nőtt; a diákok 
a komplexebb kognitív műveletek írásbeli megoldásában is fejlődtek; a tanulók nem 
csupán a válaszadás tanórai aktusában vettek részt, hanem egyre nagyobb arányban a 
kérdésfeltevésben, az értékelésben és az óra utasítások, megállapítások általi 
strukturálásában is aktív szereplőkké váltak. 
A technika alkalmazásának hatásai a tanárok szempontjából a következők; a tanárok 
válaszai rugalmasabbak lettek, amely hatására kevesebb volt a párbeszédekben a 
sikertelenség, ezen kívül a gondolkodás folyamatossága is nagyobb arányban valósult 
meg a tanórákon; a tanárok által feltett kérdések száma és típusa változott; a 
pedagógusok kevesebb kérdést tettek fel egy tanórán, ám azok sokkal gyakrabban 
voltak fogalomtisztázó jellegűek, illetve nagyobb arányban vonták be a tanulókat a 





– A kérdés az egész osztálynak szól. A diákok általában addig gondolkodnak, amíg van 
esélyük a szereplésre. Ha előre megnevezzük a felelőt, vagy azt, akitől kérdezni 
szeretnénk, az osztály többi részét eleve kizárjuk a gondolkodásból. Érdemes arra 
törekedni, hogy az órán legalább egyszer minden tanulót szólítsunk fel, ne mindig 
ugyanazokkal a lelkesen jelentkező tanulókkal folytassunk párbeszédet (Falus 2003, 
Nagy F. 1976)! 
 
– A kérdést követően több tanuló is felszólítható. Mivel a tanár által feltett kérdések 
zömét néhány jó tanuló válaszolja meg, a tanulók nagyobb része csupán szemlélője a 
pedagógus és a jó tanulók kérdés-felelet áradatának, (Nagy F. 1976: 237) ezért ajánlott 
olyan nyílt végű kérdéseket megfogalmazni, amelyekre nem elégséges egyetlen tény 
közlésével válaszolni, így lehetőség nyílik arra, hogy egymás után több tanulót is 
felszólítsunk anélkül, hogy a kérdést megismételnénk. Több tanuló felszólításához a 
megfelelő kérdésen túl a pedagógusnak jeleznie kell, hogy további feleleteket is elvár. 
A közös munka kezdetén hosszabb jelzésekre van szükség. Például: Tenne ehhez még 
valamit hozzá? (9. óra). Később a tanuló nevének említése, a „Nos?”, „Tessék?”, 
„Igen?"; „Jó?";  stb. szavak is elegendőek, sőt non verbális kommunikációnkkal is 
felszólíthatjuk az újabb tanulókat (Falus 2003). 
 
– A tanár differenciáltan kezeli a tanulók válaszait. Miután a tanár felszólított egy 
tanulót, tőle választ vár. A válasz lehet jó, részben jó (hiányos), nem megfelelő, de az 
is előfordulhat, hogy nem válaszol a tanuló. Alapelvként szokták megfogalmazni, 
hogy a pedagógus lehetőleg az eredetileg felszólított tanulótól próbáljon jó választ 
kapni, sikertelenség esetén másik tanulót szólítson fel, s csak végső esetben adja meg 
a maga feleletét. A szakirodalom az egyazon tanuló rávezetését és a másik tanuló 
felszólítását is olyan tanári eljárásnak ítéli, amely általában pozitívan korrelál a 
teljesítménnyel. Gyengébb tanulók esetében törekedni kell a tanárnak arra, hogy a 
kérdezett diák maga adja meg a helyes választ, jó képességű tanulónál hamarabb 
dönthet úgy a tanár, hogy másik tanulót szólít fel. Általában jól teljesítő tanuló esetén 
akkor érdemes a tanárnak a rávezetés stratégiáját választani, ha az eredeti helyes 
választ tovább akarja fejleszteni, magasabb gondolkodási szintű megoldást várva el 
(Falus 2003.). A következő órarészletben a pedagógus megválaszolja a feltett 
kérdését, mivel egy diák sem jelentkezik. Ez a stratégia jellemző erre a tanárra, több 





T: [...] Mit sikerült leszűrni? Milyen műfajúak ezek a szövegek? 
Hogyha végképp nincs ötlet, akkor segítek. Itt a táblaképen 
látható, hogy mikről volt itt szó. […] Először a, azt szeretném, 
hogyha a kommentárt néznénk meg ilyen ötletbörze-szerűen. Aki, 
akinek ez a szövege volt, az kérem, hogy foglalja össze a saját 
szerepének megfelelően a róla tapasztaltakat! […] Milyen 
stílusban írnak azok, akik a, a kommentár műfaját művelik? (...) 
Tu, tudják esetleg párhuzamba állítani a múlt órával ezt a stílust 
mondjuk közvetlenségében, ilyesmiben? Milyen volt ez a szöveg? 
Mi volt az első benyomás róla? Ki az a két csoport, aki ezzel 
foglalkozott? Csak hogy le, nevesítsük a szereplőket. Ők és ott a 
hátsó fertály, de, ugye, mindenki hallott már valamennyit róla, 
azért, azért volt ennyiféle csoportunk, hogy legyenek azért 
átfedések, és mindenki tudjon erről valamit mondani. Úgyhogy 
szeretném, hogyha most megosztanák velem, hogy mit sikerült 
kinyomozni. Szóval ennnek a kommentárnak milyen a stílusa úgy 
általában? (...) Hm? Akkor megmondom én. Én ezt úgy 
tapasztaltam, hogy ez egy eléggé könnyed és él, élőbeszéd-szerű 
stílust enged meg ez a kommentár. […] 
                                                                                          (9. óra) 
További javaslat, hogy az eredményes kérdezéshez kerülni kell az alábbi helytelen kérdezési 
eljárásokat:  
– A szuggesztív, sugalmazó kérdéseket, amelyek tartalmazzák a feleletet is, ezért 
nem kívánnak tanulói aktivitást (Nagy F. 1976: 74, Falus 2003, Herbszt 2010, 
Király 2015b); pl. a 10. óra következő kérdése: Van olyan szavunk, hogy bogj? 
(...), amelyre a kontextus alapján nyilvánvalóan nemmel kell felelni a 
tanulóknak. 
– A tartalmilag pontatlan kérdéseket, amelyek esetén a tanuló nem tudja, hogy a 
pedagógus milyen választ szeretne kapni (Nagy F. 1976: 73); Erre példa a 20. 
óra következő kérdése: Van-e olyan (öö) szempont, a megnyilvánulásunkban 





– Az eldöntendő kérdéseket, amelyekre egyszavas igen/nem válaszok adhatók. 
Bizonyos szituációkban alkalmazható ez a kérdéstípus, ám gyakori használata 
kerülendő (Nagy F. 1976: 74, Herbszt 2010: 40); Ilyen pl. a 9. óra következő 
sugalmazó eldöntendő kérdése a riport műfajával kapcsolatban: Elképzelhető 
az, hogy itt van valami probléma, és azt körüljárjuk? 
– A bonyolult kérdéseket, amelyek annyira összetettek, nehezen átláthatóak, hogy 
megválaszolásuk nehézségbe ütközik (Nagy F. 1976: 74); Ilyen pl. a 21. óra 
következő hosszan felvezetett, bonyolultabb kérdése: Erről is van egy ábrám, 
amin jobban látszik, és akkor (öö) próbálja nekem valaki most megmondani, 
hogy hogyan tudnánk megfogalmazni, akkor a ti szavaitokkal szeretném hallani, 
hogy mit nevezünk rokon értelmű szavaknak. 
– A határozatlan kérdéseket, amelyek érthetőek, de sok felelet adható rájuk, és a 
tanulók nem tudják, mire kíváncsi a pedagógus (Nagy F. 1976: 74); Pl. a 20. óra 
következő kérdése ebbe a csoportba tartozik, a diákok nem is adtak rá választ, 
csak miután a pedagógus újabb kérdésekkel egészítette ki az indító kérdését: Jó, 
nézzük az első képről mit érzékeltetek? 
– A nyelvtanilag kifogásolható kérdéseket, amelyek lehetnek nyelvtanilag 
hibásak, nem helyes szórendűek, túl általánosak, vagy nem megfelelő 
kérdőszóval megfogalmazottak (Nagy F. 1976: 74) A 18. óra következő 
kérdésének főmondatában vannak szórendi hibák, valamint egy közbevetés: 
Figyelem, akkor a képzősöknek lesz az első majd a dolguk, a többiek is, addig ki 
lehet találni, hogy milyen képző, vagy jel vagy rag van nála. 
– A tanuló értelmi és tudásbeli fokát meghaladó kérdéseket, amelyekre csak az 
osztály néhány legjobban teljesítő diákja tud választ adni (Nagy F. 1976: 74); 
Erre a típusra a dolgozat nem hoz példát, mivel a videóra felvett osztályokat, a 
tanulók képességeit nem ismertem, ezért nem tudtam megállapítani, hogy egy-
egy kérdés, amelyre egy diák válaszolt, sokaknak nehéz volt, vagy csupán az 






–  A megtévesztő, beugratós, szándékosan belezavaró kérdéseket, amelyek a 
várható válasszal ellentétes tartalmú ösztönzést tartalmaznak (Nagy F. 1976: 74, 
Herbszt 2010: 40); Ilyen típusú kérdés a vizsgált órákon nem fordult elő, ám 
ehhez hasonló(ak) a 10. óra következő kérdése(i): 
T: [...] És a kettes számú lap hátuljára mindenki írja le azt a 
szót, hogy súlyt/sújt! (...) Súlyt/sújt! (...) Mindenki leírta. 
Hogy írtátok? Csongi? 
D1: Én ly-ossal. 
T: Mindenki ly-nal írta? (...) Ha nem jelentkezik senki, 
akkor az azt jelenti, hogy mindenki ly-nal írta? 
D2: Én pontos j-vel. 
T: Te pontos j-vel írtad. Jó. Kinek van igaza szerintetek? 
Iringó? 
A pedagógus szándékosan úgy csinál, mintha vagy az ly-os vagy a j-s írásmód 
lenne a helyes, azt szeretné, ha a diákok maguk jönnének rá, hogy a jelentéstől 
függ, hogy hogyan írjuk a sújt/súlyt szavakat, tehát mindkét írásmód helyes. 
Ebben az esetben tehát indokolt volt, hogy a pedagógus alkalmazott néhány 
beugratós kérdést. 
– A sablonos, modoros, egyhangú kérdéseket, amelyek sztereotip kérdőszavakat, 
kedvelt, gyakran használt szófordulatokat, a tanulói válaszok ismétléseit 
tartalmazzák (Nagy F. 1976: 74). Ezeknek a fordulatoknak az alkalmazása a 
pedagógus egyéni nyelvi sajátosságai közé tartozhatnak, meghatározhatják 
kommunikációjának milyenségét. A 15. óra pedagógusa gyakran vezette fel a 
következő formán a kérdéseit: És most azt kérem, hogy azoknak a segítségét 
kérem elsősorban, akik az előző nyelvtanórán jelen voltak, hogy röviden 
ismételjük át, hogy (öö) mi is volt azon az órán, amin olyan sokan hiányoztak a 
múlt héten. Ez a stratégia körülményessé, szükségtelenül hosszúvá tette 
kérdéseit, alkalmazása ezért inkább kerülendő. 
– Az egy szó után érdeklődő kérdéseket, amelyek egy irányból, egy kifejezés 
megtalálására sikertelenül, erőltetetten késztetik a diákokat (Nagy F. 1976: 74); 
A 8. órán a pedagógus a hangizom kifejezésre kérdez rá egy irányból, 





D: Hát igazából, hogy az is befolyásolja a hangerőt, hogyha 
mit tudom én mennyi, (öö) milyen munkát végzel, vagyis hát 
nem az, hogy (öö) hogy, hogy mennyi izmot fektetel bele meg 
a. 
T: Igen, de milyen izom? Milyen izom? Milyen izom, milyen 
izom, ha már itt tartunk, karizom?  
D: Nem (öö), (öö), hát hogy, hát. 
T: Nem bizony. Ccs! Milyen izom? 
D: Hang, hangizom. 
T: Hangizom, jó, akkor ezt tegyük helyre! A hangszalagok 
közötti izomról van szó, jó?[...] 
– A kérdések újrafogalmazását, halmozását. Ezeket a folyton alakot változtató 
kérdéseket kaméleon kérdéseknek is nevezi a szakirodalom (Herbszt 2010: 40). 
Gyakran előfordul ez a stratégia, ha a pedagógus bizonytalan, illetve nem 
tervezi meg az óra előtt a legfontosabb kérdéseket (Falus 2003, Király 2015b, 
2017). A kérdéshalmozások stratégiáját, jellemzőit, típusait, lehetséges okait a 
dolgozat 3.3.5. fejezete mutatja be.  
– A kérdések ismétlését (Falus 2003, Király 2015b, 2017). Hátránya lehet, hogy a 
diákok nem figyelnek oda a kérdés megfogalmazásakor, mert számítanak rá, 
hogy a pedagógus még többször el fogja ismételni azt, emellett zavaró lehet 
azért is, mert nem követi csend a kérdést, így a diákoknak nehezebb 
gondolkodni, illetve megfogalmazni válaszaikat. Ezen stratégia hátterében 
gyakran az áll, hogy a pedagógus bizonytalan, zavarban van, izgul, vagy hogy 
túl nagy a hangzavar az osztályban, esetleg a pedagógus nem megfelelően 
irányítja a tanórai kommunikációs folyamatokat, ezért szükséges a gyakori 
ismétlés. Az ismétlés kérdésvariáns-típus előfordulásának gyakoriságát, a 
kérdéshalmozásokban való megjelenését a vizsgált tanórákon a dolgozat 3.3.7. 
fejezete tárgyalja. 
– A kérdéseknek a tanár által történő megválaszolását (Falus 2003). Erre példa az 





kérdéshalmozása után sem kap választ a tanulóktól, megválaszolja a feltett 
kérdést, vagyis azt, hogy milyen műfajú az elemzett szöveg. 
– A tanulók válaszainak rendszeres ismétlését. Empirikus kutatások igazolták, 
hogy egy tanórán átlagosan több mint 41-szer ismétlik meg a pedagógusok szó 
szerint a tanulók válaszát (N = 40, Antalné 2006). A technika hátránya, hogy a 
diákok nem figyelik egymás beszédét, mert tudják, hogy amennyiben helyes a 
válasz, a tanár úgyis megismétli azt. Ez arra is készteti a diákokat, hogy nem 
megfelelő hangerővel, sokszor csak a tanár számára hallhatóan szólalnak meg, 
így csupán tanár-diák és elhanyagolható arányban diák-diák kommunikáció tud 
kialakulni a tanórán (Falus 2003).    
– A „nehézségi szituációkat”, átmeneti ellentéteket nem teremtő kérdéseket. 
Morozov vizsgálatai alapján kimutatta, hogy a tanulók gondolkodásfejlesztése 
akkor hatékony a tanórán, ha a tanár kérdései időleges elakadásokat, 
„nehézségi szituációkat” teremtenek. Ezeknek a problémahelyzeteknek a 
megoldása aktivizálja leginkább a diákok gondolkodási tevékenységét, a 
kérdés pedig alkalmas lehet arra, hogy ilyen típusú szituációkat hozzon létre 
(Morozov 1957).      
A dolgozat 4. fejezetének célja, hogy a korábbi vizsgálatok és a jelenlegi kutatás alapján 
további szempontokat, módszereket mutasson be, amelyeknek a segítségével növelhető a 
tanári kérdésezési stratégiák hatékonysága. Mindezek mellett lényeges szem előtt tartani azt a 
nézetet is, amely szerint „a hatékony kommunikáció nem (vagy nem csak) technika, inkább 
belső állapot, emocionális-motivációs összhang kérdése, és a fejlesztés általában erre is 
irányul” (Buda 199: 20). Lényeges, hogy a pedagógus ne kizárólag műveleti feladatként 
tekintsen hivatására, hanem igyekezzen tudatosan felhasználni a rajta keresztül érvényesülő 
kommunikációs hatásokat. Önismeret-fejlesztéssel, befelé tekintéssel, reflexiókkal, 
szupervízióval mind elősegíthető, hogy a pedagógus a kommunikációs folyamatban szélesebb 
skálán legyen képes megnyilvánulni, ezáltal pedig képes legyen hatékonyabb tanórai 
kommunikációra (Buda 1997: 20–21). 
A fent bemutatott nemzetközi és a hazai kutatások alapján tehát elmondható, hogy a 
tanórákon jellemzően a tanárok kérdeznek; általában 45 perc alatt több mint 100 kérdést 
fogalmaznak meg; nagy arányban alkalmaznak zárt végű ténykérdéseket, amelyek célja az 





kérdéseiket követően; gyakran halmozzák; valamint különböző variánsok formájában 
újrafogalmazzák a kérdéseiket; a tanórák nagy részét az IRF/IRE-szekvenciák egymásutánja 
építi föl, amelynek indító tagja a tanári kérdés; illetve a kérdezési stratégiák nem különböznek 
aszerint, hogy milyen korosztályt tanít a pedagógus. Az általánosan érvényes tendenciák 
mellett megfigyelhetőek jelentős egyéni eltérések a pedagógusok tanórai beszédében, így 
kérdezési stratégiájában is. A dolgozat következő fejezete ezt a jelenséget mutatja be 
részletesen. 
 
2.3. A pedagógus nyelvi személyiségének megnyilvánulása osztálytermi környezetben 
Az egymással nyelvi tevékenységet folytató emberek, a tanár és a diák(ok) egyaránt 
rendelkeznek azzal a képességgel, hogy a különböző nyelvi lehetőségek közül azt válasszák 
ki, amelyet az adott szituációban a legmegfelelőbbnek tartanak. A nyelvi tevékenység tehát 
értelmezhető a folyamatos választások sorozataként. Az alábbiakban a választás fogalmának 
néhány, a pedagógus nyelvi tevékenységével összefüggésbe hozható pontosítása olvasható 
(Tátrai 2011: 46): 
– A nyelvi tevékenység során különböző lehet a választás tudatosságának mértéke. Ezek 
gyakran ösztönösek, lehetnek olyan begyakorlottak, hogy a beszélők automatikusan 
hajtják végre őket (Tátrai 2011: 46). A pedagógusok tanórai nyelvi tevékenysége is 
rengeteg nem tudatos választással jellemezhető, a hatékony kommunikációhoz, ezáltal 
az eredményes tanuláshoz-tanításhoz viszont hasznos lehet ennek a folyamatnak minél 
több szegmensét megismerniük, majd később ezek alapján tudatosabban választaniuk 
a különböző stratégiák közül. 
– A választás egyidejűleg érinti a nyelvi struktúra minden részét. „Amikor ugyanis az 
emberek valamilyen szituációban, valamilyen cselekvés keretében, valamilyen 
témáról szólva megnyilatkoznak, a megfelelőnek vélt diskurzustípus megválasztásával 
együtt a különböző hangtani és jelentéstani, morfológiai és szintaktikai lehetőségek 
egy részét is realizálják” (Tátrai 2011: 46). Érdemes ezért a tanórai beszéd elemeit 
minél több szinten megvizsgálni abból a szempontból, hogy milyen választási 
lehetőségei vannak a pedagógusnak, és azok hogyan függnek össze a tanulás-tanítás 
eredményességével. 
– A beszélők jellemzően nem a nyelvi formák, hanem a különböző megnyilatkozói 
stratégiák közül választanak, a kiválasztott stratégia pedig hatással van az összes 
nyelvi szintre. Ezen választások következményei jellemzően egyszerre jelentkeznek a 





egy pedagógusok hogyan kérdez a tanórán, szintén stratégiákban nyilvánul meg, a 
tanárok ezek közül a különböző metódusok közül választanak akkor, amikor bizonyos 
információkat szeretnének megkapni diákjaiktól. Ezeknek a stratégiáknak a feltárása, 
megismerése, értékelése, majd tudatos irányítása pedig hozzájárulhat a tanulói 
gondolkodás fejlesztéséhez és a tanórai ismeretátadás hatékonyabb megvalósulásához. 
A különböző beszélőhöz, jelen esetben a pedagógusokhoz köthető választási stratégiák tehát a 
beszélők eltérő szociokulturális háttere, eltérő tanár mintái, attitűdjei, a világról való eltérő 
tudásuk különbözősége miatt nem azonosak. Korábbi kutatások igazolták, hogy a 
pedagógusok tanórai beszédének jellemzőit összehasonlítva csaknem valamennyi 
kommunikációs aspektusban jól körülhatárolható különbségek tapasztalhatók, a 
vizsgálatokban elemzett tanórai változók (a pedagógus neme, szakmai tapasztalata, illetve a 
tanított korosztály) közül egyik esetben sem voltak szignifikáns eltérések a két-két csoporthoz 
tartozó értékek között (Antalné 2006; Scheuring 2011; Király 2015a, 2015b, 2017), ez is azt 
támasztja alá, hogy  a tanár nyelvi személyisége tükröződik a tanórai beszédében (Караулов 
1987; Олешков 2011), a nyelv a tanári személyiség identitásának mutatója. A nyelvi 
személyiség a pedagógiában és az oktatásban az értékfogalommal van összefüggésben, hiszen 
a tanár értékrendje implicit módon tükröződik a nyelvhasználatában, implicit reflexiója a 
személyiségének, az őt körülvevő világ attitűdjének. Emellett a nyelvi személyiség összefügg 
a pedagógus közvetlenül átélt kulturális kapcsolataival, valamint kifejeződik benne a 
személyiség egyéni igénye, amely lelki-erkölcsi manifesztációban jelenik meg (Дерябина 
2011). A pedagógusok beszédmagatartása tehát az osztálytermi kommunikáció személyi és 
dologi tényezőitől egyaránt függ, ám az előbbi tényezők sokkal jelentősebb hatással bírnak a 
pedagógus kommunikációjára, mint az utóbbiak. Ezt bizonyítja a fent megnevezett több 
empirikus kutatás eredménye, amely alapján sokkal inkább a tanárok nyelvi személyiségétől 
függ, hogy miként kommunikálnak a diákjaikkal, mint pl. attól, hogy mi az adott óra témája.  
A pedagógus nyelvi személyisége az osztálytermi hatások négy aspektusában nyilvánulhat 
meg (Олешков 2011): 
– Az intencionális aspektus azt jelenti, hogy az adó hatásának a szándéka a címzett 
milyen változásaira irányul, tehát pl. hogy a tanár gondolkodásra szeretné ösztönözni a 
diákot vagy éppen egy témával kapcsolatos attitűdjét szeretné formálni. 
– Az operatív aspektus, vagyis hogy milyen módon, milyen eszközzel valósul meg a 
hatás. A tanárok beszédmagatartásbeli különbözősége leginkább ebben az aspektusban 





– Az eredményaspektus azt jelenti, hogy mi a hatás eredménye. A pedagógusok más-
más kommunikációs stratégiájának következtében az eredményaspektus is eltérő lehet 
azonos adói szándék mellett, pl. előfordulhat, hogy a tanulási-tanítási folyamat során 
az egyik tanárnál az eredményhatás és az adó szándéka egybeesik, míg más tanárnál 
nem.  
– A státuszbeli-szerepbeli aspektus az adó és a címzett szociális-pszichológiai státuszát 
érinti, amely változók alapján a pedagógus szintén eltérő stratégiákat alkalmazva 
nyilatkozhat meg a tanórán.                                                                                                   
Mint minden társalgási típusra, a tanórai kommunikációra is jellemzőek bizonyos rituálék, így 
a tanórai diskurzusban is gyakran ismétlődnek különféle rítusok, vagyis a diák a korábbi 
tapasztalatai alapján megjósolhatja, értelmezheti a tanár viselkedését, megnyilatkozásainak 
formáját és jelentését (Griffin–Mehan 1997: 551). Ilyen rituálék közé tartozik például az 
interakciót kezdő és záró formulák vagy bizonyos tanárikérdés-típusok. Sok tanárnál rítussá 
válik a kérdés megismétlése és a kérdéshalmozás is, amely rítusokról a dolgozat 3.3.5., illetve 
3.3.7. fejezetei, valamint a második kutatás 3.5.9. és 3.5.10. fejezetei számolnak be 
részletesen. A ritualizált tantermi kommunikációban minden tanárnak megvannak a saját 
szokásai, ezek között saját kérdéstípusai, ez segíti a diákoknak a kérdés valódi illokúciós 
értékét felismerni. A kérdések rituáléja fölöslegessé teszi a magyarázkodást, tehermentesítik 
az egyes embert, támaszt adnak a közös órai munkához (Antalné 2005b), ugyanakkor 
előfordulhat, hogy egyes rituálék zavaróvá válnak, bizonyos kérdéstípusok túlzott 
alkalmazása redundánssá, körülményessé, ezért kevésbé hatékonnyá teszik a tanár 
kommunikációját. 
A pedagógus tanórai kommunikációja nagyban befolyásolhatja a tanulási folyamat 
hatékonyságát, a tanár-diák kapcsolat és a tanulási környezet milyenségét, ezért is fontos, 
hogy mind a kezdő, mind a gyakorló tanárok tudatosan vizsgálják a tanórákon jellemző 
beszédösszetevőik jellemzőit, kommunikációs stratégiáik hatékonyságát, ehhez pedig 
elengedhetetlen a tudatos tanórai megfigyelések és rendszeres reflexiók, önreflexiók 
alkalmazása (Antalné 2016). A következő fejezetekben bemutatott kutatási eredmények, 
illetve a dolgozat 4. fejezetének módszertani javaslatai mind hozzájárulnak ahhoz, hogy a 
pedagógusok képesek legyenek a tanórai kérdezési stratégiák elemzéséhez tudatos tanórai 








3. A kutatás bemutatása 
 
3.1. A kutatás céljai és hipotézisei  
A kutatás a tanári beszédfordulók leggyakoribb megnyilatkozástípusát, így a tanórai diskurzus 
egyik legfontosabb szervezőjét, a tanári kérdéseket elemzi. A témát Nagy Ferenc átfogó 
munkáján kívül hazánkban részletesen még nem elemezték, a kérdezési startégiák egy-egy 
elemét a tanári beszéd vizsgálatán keresztül mutatták be néhány fejezet vagy rövidebb 
tanulmány erejéig (Antalné 2006; Herbszt 2010; Scheuring 2010, 2011; Király 2015a, 2015b, 
2017). A kérdezési módok különböző, egymással összefüggő elemeit stratégiaként még 
csupán kisebb korpuszon vizsgálták (Király 2015b, 2017). ). Jelen kutatás célja tehát kettős, 
egyrészt a 36 magyarországi óra tanári kérdéseinek több szempontú elemzése, egyéni 
kérdezési stratégiáinak bemutatása, másrészt olyan általános vizsgálati szempontrendszer 
kidolgozása, amellyel a kezdő és a gyakorló pedagógusok egyaránt képesek elemezni 
kérdezési stratégiájukat, ezáltal pedig nagyobb fokú tudatosság jellemzi majd tanórai 
kommunikációjukat. A dolgozat hat korábbi, a tanórai kommunikáció különböző aspektusait 
bemutató kutatás (Scheuring 2010, 2011; Király 2015a, 2015b, 2017) folytatásaként igyekszik 
átfogó képet adni a vizsgált tanárok kérdezési stratégiáiról úgy, hogy az egyes 
kérdezésistratégia-elemek közötti összefüggéseken, eltéréseken kívül a pedagógusok egyéni 
kérdezési sajátosságaira is összpontosít.  
A kutatás bemutatja a kérdések használatának jellegzetességeit, szabályszerűségeit, 
stratégiáit, majd a kapott eredmények alapján összehasonlítja a pedagógusok kérdezési 
stratégiáit nemük, szakmai tapasztalatuk, illetve a tanított korosztály alapján.  A vizsgált 
kérdezésistratégia-elemek a következők: a kérdő formájú és/vagy kérdő intonációjú 
megnyilatkozások gyakorisága; ezen belül a tananyagkérdések, az óraszervező kérdések, 
illetve a nem kérdő funkciójú, de kérdő formájú és/vagy intonációjú megnyilatkozások (a 
továbbiakban nem kérdő funkciójú kérdések) gyakorisága; a kérdő megnyilatkozások átlagos 
hossza; a kérdő megnyilatkozásokat követő legalább 3 másodpercnyi szünetek gyakorisága, a 
nyílt kérdések aránya a tananyagkérdésekben; a kérdéshalmozásos fordulók aránya; a 
kérdésvariánsok aránya az összes kérdéshez viszonyítva; a kérdésvariánsok típusai, 
gyakoriságuk; az udvarias formák gyakorisága a kérdő megnyilatkozásokban; emellett a 
kutatás vizsgálja még, hogy a tanári beszédfordulók idejének hány százaléka kérdő 





vonja be a tanórai kommunikációba; illetve hogy a kiegészítendő kérdések milyen 
gyakorisággal fordulnak elő a tananyag- és óraszervező kérdésekben, és melyek a jellemző 
kérdőszók ezekben a megnyilatkozásokban.  
Korábbi kutatások igazolták, hogy a tanári beszédben egyéni sajátosságok figyelhetők meg, 
minden pedagógusnak vannak jellemző szóhasználati, kérdezési, szóátadási stb. módjai, 
(Antalné 2006, Scheuring 2011, Király 2015a, 2015b, 2017) ezért a vizsgálat egy-egy 
pedagógus kérdezési stratégiáit, a nyelvi személyiség tanórai megnyilvánulási formáit több 
órájának elemzésével, a fent felsorolt stratégiaelemek vizsgálatával tárja fel. Emellett a 
kutatás a kapott eredményeket összehasonlítja az alapján, hogy van-e szignifikáns különbség 
az egyes kérdezési-stratégiaelem használatában a vizsgált három pedagógus összesen 14 
óráján.  
A kutatás vizsgálja a kommunikáció néhány alapvető jellemzője és a kérdezésistratégia-
elemek közötti összefüggéseket, például, hogy van-e a tanári beszéd aránya és a kérdések 
száma között korreláció, vagy hogy a tanórai frontális munkaforma aránya hogyan függ össze 
a kérdések számával, hosszával stb. A dolgozat ezeket az egymással összefüggésbe hozható 
elemeket a 3.4. fejezetben mutatja be. 
A kutatás célja a tanárok kérdezési stratégiáinak megismerésével, a stratégiaelemek közötti 
összefüggések feltárásával, illetve a kérdezési módok egyéni sajátosságainak megfigyelésével 
olyan önértékelő eszközt létrehozni, amely a tanári kommunikáció elemzéséhez ad 
szempontokat. Ennek segítségével bármely iskolatípusban tanító kezdő vagy tapasztalt 
pedagógus videóra felvett órájának lejegyzése után az itt bemutatott módszerrel megismerheti 
kérdezési stratégiája fontosabb összetevőit. A kutatás célja, hogy a kapott eredmények 
ismertetésével, az önértékelő eszköz megalkotásával, illetve a kutatási eredményekre 
alapozott módszertani ajánlásokkal segítse a tanári kérdezéstechnika és ezáltal a tanulási 
folyamat hatékonyabbá tételét.  
A dolgozat első részében bemutatott kutatások eredményei alapján hét hipotézis fogalmazható 
meg. A kutatás első hipotézise, hogy a pedagógusok kérdezési stratégiái modellezhetők azt 
jelenti, hogy vannak olyan megfigyelési szempontok, amelyek alapján a tanárok kérdő 
megnyilatkozásainak jellegzetes mintázatai, típusai, kérdésfeltevési módjai leírhatók. 
 A kutatás második hipotézise szerint a tanórai kérdezési stratégiák elemeiben a pedagógus 
szakmai tapasztalata, neme, illetve a tanított korosztály alapján nincsenek szignifikáns 





középiskolában tanít, vagy hogy mióta van a tanári pályán, hogy mi jellemzi a kérdezési 
stratégiáit a tanulási-tanítási folyamat során.  
A kutatás harmadik hipotézise azt állítja, hogy a vizsgált két pedagógus 9 órájában vannak 
olyan kérdezésistratégia-elemek, amelyek gyakorisága szignifikánsan különböző, vagyis 
megfigyelhetőek számszerűen kimutatható, szignifikáns egyéni sajátosságok a pedagógusok 
tanórai kérdéseinek használatában. 
A kutatás negyedik hipotézise a tanórai munkaforma és a kérdezési stratégiák közötti néhány 
összefüggésre vonatkozik. Feltételezem, hogy a frontális munkaforma aránya és a tanórai 
kérdések száma, illetve a tanári beszédben a kérdések aránya között erős pozitív korreláció 
figyelhető meg, vagyis minél nagyobb arányban jellemző a frontális munkaforma a tanórán, 
annál több kérdés hangzik el, illetve a tanári beszéd idejében is annál nagyobb a kérdések 
aránya. 
A kutatás ötödik hipotézise, hogy a frontális munkaforma aránya és a tanulók kérdések általi 
bevonása között negatív korreláció figyelhető meg, azt jelenti, hogy feltételezésem szerint 
minél nagyobb arányban van frontális munkaforma a tanórán, a tanulók a tanár kérdései által 
annál kisebb arányban lesznek bevonva a tanulási folyamatba. 
A kutatás hatodik hipotézise a tanórai kérdések száma és két kérdezési-stratégiaelem között 
feltételez összefüggést.  Eszerint a tanórai kérdések száma és a kérdéshalmozás gyakorisága, 
illetve a kérdésvariánsok gyakorisága között pozitív korreláció van, vagyis minél több kérdés 
hangzik el a tanórán, annál gyakoribbak a kérdéshalmozást tartalmazó tanári beszédfordulók, 
illetve minél több kérdés jellemzi a tanórát, annál gyakrabban fordulnak elő kérdésvariánsok. 
A kutatás hetedik hipotézise a leghosszabb kérdések ideje és a frontális munkaforma aránya, 
illetve a tanári fordulók aránya között feltételez összefüggést. Eszerint minél magasabb a 
tanári fordulók aránya, illetve minél több a frontális munkaforma a tanórán, annál hosszabbak 
a leghosszabb kérdések. A feltételezés szerint a leghosszabb kérdések ideje is fontos 
összetevője a tanórai kommunikációnak, jellemzi a pedagógus beszédmagatartását, kérdezési 








3.2. Kísérleti személyek, anyag, módszer 
A kutatás hipotéziseinek igazolásához, illetve elvetéséhez, céljainak eléréséhez két empirikus 
vizsgálat történt. Azért volt szükség két kutatás elvégzésére, mert így lehetett teljesebb képet 
kapni a pedagógusok kérdezési stratégiáiról, illetve az egyéni beszédsajátosságokról. Az 
egyik kutatás 24 tanórában vizsgálta a tanári kérdezési stratégiák elemeit (a továbbiakban 1. 
kutatás), a másik kutatás az egyéni beszédsajátosságok feltárása céljából három pedagógus 
összesen 14 órájában vizsgálta ugyanezen elemeket (a továbbiakban 2. kutatás). 
3.2.1. A kísérleti személyek 
A két kutatás korpuszát összesen 1588 percnyi videóra felvett tanóra alkotja. Az 1. kutatás 24 
(átlagosan 45 perces) magyarnyelv-órájának kiválasztása rétegzett mintavétellel történt, a 
kiválasztás a pedagógus nemére, szakmai gyakorlatára, illetve a tanított korosztályra 
vonatkozott. A három szempontot együttesen mutatja be a 3. táblázat. 
Kezdő pedagógus Nem kezdő pedagógus 
Felső tagozat Középiskola Felső tagozat Középiskola 
Férfi Nő Férfi Nő Férfi Nő Férfi Nő 









A rétegzett mintavétel szempontjai, a tanórák sorszámai 
 
A rétegzett mintavétel lehetőséget adott a kapott értékeknek a pedagógusok neme, szakmai 
tapasztalata, illetve a tanított korosztály alapján történő összehasonlítására, az eltérések 
szignifikáns jellegének megállapítására, annak felderítésére, hogy ez a három változó jelentős 
eltéréseket okoz-e a tanárok kérdezési módjaiban. 
 
A 2. kutatás korpuszát 14 (átlagosan 45 perces) tanóra digitális felvétele képezi. A vizsgálat 
két pedagógus összesen 9 tanórájának kérdezési stratégiáit mutatja be, az egyik tanártól 3 (a 
továbbiakban P1), a másiktól 6 tanóra (a továbbiakban P2) állt rendelkezésre. Mindkét tanár 
kezdő, 23-25 éves nő, a tantárgy magyar nyelv. P1 pedagógus felső tagozatban tanít, P2 
középiskolában, mindkettejük óráit tanítási gyakorlataik során vették fel ugyanabban a 
budapesti hatosztályos gimnáziumban. A harmadik, tapasztalt férfi pedagógustól (a 
továbbiakban P3) 5 énekóra állt rendelkezésre, amelyből 4 óra középiskolás, egy pedig felsős 





összesen 9 óráját használtam fel, mivel az ő esetükben csupán egy változóban, a tanított 
korosztályban volt eltérés. 







24 pedagógus videóra 
rögzített tanórája 










1 fő  





12 nő, 12 férfi 
pedagógus 




12 kezdő, 12 
tapasztalt pedagógus 
Kezdő Kezdő Tapasztalt 
Az iskola típusa 12 középiskolai, 12 















Módszer – A tanórák lejegyzése.  
– A tanári, tanulói fordulók, valamint a munkaformák 
szegmentálása. 
– A kérdések szegmentálása. 





– A kérdezési stratégiák kódolása saját kódrendszerrel. 
Eszköz ELAN 5.0.0 transzkripciós szoftver 
Értékelés Microsoft Office 









Microsoft Office Excel 2007, ELAN 5.0.0, 
 
SPSS 20.0: Kolmogorov-Smirnov- 
normativitásteszt, páros t-teszt, Kendall’s 
tau-b-korreláció 
4. táblázat 
Az empirikus kutatások főbb adatai 
 
3.2.2. A kutatás módszere 
Az élőnyelvi szövegek vizsgálatának egyik elterjedt módszere a videóra rögzített diskurzusok 
lejegyzése, kódolása, majd az így létrejött szöveg különböző szempontok szerinti elemzése. A 
kutatás a tanórai verbális diskurzus lejegyzésén kívül a kérdő megnyilatkozások elhatárolását 
is magában foglalja, utóbbi sok esetben nem problémamentes feladat. Csak a teljes diskurzust 
értelmezve dől el, hogy melyik nyelvi forma milyen beszédaktust képvisel (Ladányi 1962: 
196; Szikszainé 2001: 42). A kutatásban kérdésként definiáltam minden kérdő formájú 
és/vagy intonációjú megnyilatkozást. A kérdő megnyilatkozások azonosításánál ezért egyrészt 
figyelembe vettem a megnyilatkozás kontextusban való helyét, valamint a grammatikai 
jellemzőkön kívül a paralingvisztikai és akusztikai eszközöket (Németh T. 1996). Ezen kívül 
megfigyeltem a megnyilatkozás szekvenciában elfoglalt helyét. A szubjektivitás azonban így 
sem zárható ki teljes mértékben az interpretációból, hiszen maga a lejegyzés is egyfajta 
értelmezés, amely interpretációja a kutatást végző személy értelmezői horizontjától függ 





A feldolgozott videós órákon kérdésnek tekintett megnyilatkozások különböző grammatikai 
helyzetekben fordulnak elő: önállóan egyszerű mondatban, összetett mondat tagmondatában 
kezdő, közbevetett vagy záró formulaként, alárendelő vagy mellérendelő mondatban (Antalné 
2005a), a kutatásban külön hangsúlyt csupán az kapott, hogy a kérdés függő vagy nem függő 
grammatikai helyzetben helyezkedik-e el. A szegmentált kérdéseket két csoportba soroltam: 
választ váró és nem kérdő funkciójú kérdésekre. Előbbi csoportban elkülönítettem tananyag- 
és óraszervező kérdéseket. A videós órák lejegyzése, a tanári és tanulói fordulók, a 
munkaformák és a kérdő megnyilatkozások szegmentálása, illetve az adatok feldolgozása az 
ELAN 5.0.0 diskurzuslejegyző szoftverrel történt. A szoftver lehetőséget ad a videó és a 
lejegyzés szimultán érzékelésére, valamint a lejegyző által létrehozott szegmentumoknak, 
didaktikai és pragmatikai szempontú felosztásainak egyidejű megfigyelésére. A videós óra 
lejegyzéséhez használt kódokat az 5.  táblázat mutatja be. 
A lejegyzés kódjai A kód jelentése 
(...) Legalább 3 mp-nyi csend a fordulóban. 
(é) Érthetetlen közlés. 
(b) Bizonytalan tartalmú közlés. 
(öö) Hezitáció. 
5. táblázat 
A lejegyzésben használt kódok és jelentésük 
Amely esetekben a Kolmogorov-Smirnov-normalitásteszt igazolta, hogy az adatok normál 
eloszlásúak, emellett több pedagógustól származnak, ezért függetlenek, illetve több mint két 
elemből állnak, ott a kutatás során kapott értékek közötti korrelációk és szignifikanciaszintek 
megállapítása az 1. kutatásban jellemzően a páros t-teszttel, egy vizsgálatban, ahol a minta 
nem normál eloszlású és kisebb elemszámú volt, a Wilcoxon-teszttel, illetve az összefüggések 
feltárásához Pearson-korrelációval, a 2. kutatásban, a pedagógusok egyéni kérdezési 
stratégiáit vizsgáló kutatásrészben a kis elemszám miatt a Kendall’s tau-b-teszttel, az SPSS 
20.0 program segítségével 95%-os konfidenciaintervallumon történt. A kérdezési stratégiák, 
és azon belül a kérdéshalmozások, kérdésvariánsok mintázatainak feltárásához olyan 





hogyan viszonyulnak egymáshoz: megismétlik az előzőt, grammatikai szempontból típust 
váltanak, kiegészítik az előző kérdést, formailag variálják az indító kérdést, ám tartalmában 
megegyezőek az első kérdéssel, vagy éppen ezzel ellentétes jelentésben jelennek meg. A 




A kód jelentése 
K (K1, K2, K3, K...) Kérdő megnyilatkozás. 
M Nem kérdő megnyilatkozás. Több ilyen típusú megnyilatkozást 
is csupán egy M-jel kódol. 
KV (K1V, K2V, K3V...) Egy korábbi kérdés variánsa, amely formájában különbözik, 
szándékában azonban azonos az őt megelőző „alap” kérdő 
megnyilatkozással. 
Kk (K1k, K2k, K3k...) Egy korábbi kérdés kiegészítése. 
KE Egy korábbi kérdés ellentéte jelentéstani szempontból. 
KIsm (K1Ism, K2Ism, 
K3Ism...) 
Egy korábbi kérdés szó szerinti ismétlése. 
KTv (K1Tv, K2Tv, 
K3Tv...) 
Típusváltás, egy korábbi kérdés más típusban való 
megfogalmazása. 
6. táblázat 
A kérdezési stratégiák elemeinek kódjai és azok jelentései 
A tanári kérdés tipikus grammatikai formái a kiegészítendő kérdés, az eldöntendő kérdés, 
illetve a kérdéshalmozások (Herbszt 2010: 41). A vizsgálat során használt kódrendszer és 
lejegyzési módszer segítségével jól látható, hogy mely kérdések fordulnak elő 
kérdéshalmozásban, azaz azonos fordulón belül, és melyeket nem követi újabb kérdés, illetve 
hogy mely kérdések váltanak típust a halmozás során (3. ábra), vagyis pl. kiegészítendő 
kérdésből eldöntendővé válnak. Utóbbira példa a következő órarészlet:  
T: [...] Hogyan illik viselkedni egy vita alatt? (K1, kiegészítendő kérdés) 





A tanórai beszédben csakúgy, mint a spontán beszédben gyakoriak a grammatikai 
szempontból befejezetlen vagy hiányos kérdések is (Keszler 2009: 19) pl.: Még? Más 
vélemény?, Aztán?. Ezekben a megnyilatkozásokban nincs kérdőszó, ám mégis többnyire 
kiegészítést várnak. A hallgató az, aki magában kiegészíti a megnyilatkozást, és az így 
létrejött kérdésre ad választ. Erre a jelenségre példa az alábbi órarészlet:  
T: Így van, tehát a jelentésük hasonló vagy ugyanaz, azonos, jól mondtad. Ide 
milyen szavakat írhatok akkor, gyerekek? Diktáljatok nekem néhányat! 
Jelentkezés útján. Tessék! Zoli? (b)  
[...] 
T: Eb-kutya. Jó? Mert ezt az előbb megbeszéltük, ezt írjuk elsőnek: eb – 
kutya. Aztán?  
D: Tanár néni! Szem, vagyis szemét – hulladék. 
T: Igen, pontosan.  
        (21. óra) 
Ebben a példában az Aztán? kérdéssel a pedagógus átadja a szót, és egyben a kérdés magában 
foglalja a szekvencia indító tagjának tartalmát is, azaz hogy milyen szavakat ismernek a 
diákok, amelyeknek eltérő a hangalakjuk, de azonos/hasonló/ugyanaz a jelentésük. 
Pragmatikai szempontból ezek is teljes megnyilatkozások, hiszen a hallgatók számára 
érthetőek, a társalgásban meghatározható funkciót töltenek be. A kutatásban az ilyen típusú 
megnyilatkozásokat pragmatikai funkciójuk alapján csoportosítottam, így az esetek nagy 
részében a szóátadó megnyilatkozások közé soroltam. Egy korábban végzett empirikus 
kutatás ezeket a megnyilatkozásokat folytatásra buzdító és kapcsolatteremtő kérdésekként 
definiálta (Antalné 2005b). 
A választ váró, azaz a tananyag- és óraszervező kérdések stratégiáinak megismeréséhez a 3. 







A kérdő megnyilatkozások kódolása 
Az azonos fordulón belül elhelyezkedő kérdő megnyilatkozások közül a második kérdés egy 
oszloppal jobbra helyezkedik el az indító kérdéshez kepést, az M kód azt jelenti, hogy a 
kérdések között nem kérdő funkciójú megnyilatkozások helyezkedtek el. A típus oszlopban a 
Z a zárt, az Ny a nyílt végű kérdéseket jelöli, az F kód grammatikailag függő kérdést jelez. 
 
3.3. Az első kutatás eredményei – A tanári kérdezési stratégiák modellezése 
3.3.1. A tanári kérdések száma a vizsgált 24 órában 
A kutatásban minden kérdő formájú és/vagy intonációjú megnyilatkozást kérdésként 
definiáltam, majd funkciójuk alapján három főbb csoportba soroltam őket, 
tananyagkérdésekre, óraszervező kérésekre és nem kérdő funkciójú kérdésekre. A 
tananyagkérdések olyan megnyilatkozások, amelyekre a pedagógus a tananyaggal 
kapcsolatban vár választ. Az óraszervező kérdések közé azokat a kérdő formájú és/vagy 
intonációjú megnyilatkozásokat soroltam, amelyek funkciója, hogy a tanulási folyamatot 
szervezzék, irányítsák. A nem kérdő funkciójú kérdések formájukban vagy az esetek döntő 





Ilyenek tipikusan a különböző szóátadó funkciójú megnyilatkozások pl.: Anna?, Fiúk?, 
Aztán?, Következő?; az önmegszólító, diskurzusjelölő, fatikus megnyilatkozások pl.: Jó?; a 
dominánsan diskurzusjelölő megnyilatkozások, pl.: Ugye?, Igen?, Igaz?; ezen kívül azok az 
általában értékelő funkciójú megnyilatkozások, amikor a pedagógus kérdő hangsúllyal ismétli 
meg a tanulói választ; illetve a  tanári magyarázatban, előadásban előforduló retorikai vagy 
költői kérdések, amelyekre a tanár nem vár választ, funkciójuk, hogy a pedagógus 
monologikus közlését könnyebben feldolgozhatóvá tegyék, illetve hogy felkeltsék a diákok 
figyelmét. Pozitívumuk, hogy általuk az előadás vagy magyarázat érdekesebbé, logikai 
felépítése világosabbá válik a diákok számára.  
A 24 tanórán előforduló tanári kérdések számát a 4. ábra szemlélteti. 
 
4. ábra 
Az összes tanári kérdés száma (db/45 perc), átlaga, szórása 
Átlagosan a pedagógusok 196 kérdő formájú és/vagy intonációjú megnyilatkozást tettek, ami 
percenként több mint 4 kérdést jelent. A kutatás eredményei azt mutatják, hogy a 24 tanóra 
esetében nagy a szórás abban a tekintetben, hogy összesen hány kérdés hangzik el az órán. 
Van olyan eset, hogy összesen 82 kérdést fogalmaz meg a pedagógus, míg másik órán 
ugyanez az érték 382. Ahhoz, hogy árnyaltabb képet kapjunk a tanárok kérdezési stratégiáiról, 





során. Ehhez volt szükség az összes kérdés elsődleges funkció alapján történő 
csoportosítására. Így már láthatóvá vált az is, hogy átlagosan hány kérdésre várnak valóban 
választ a pedagógusok, és hány kérdő formájú és/vagy intonációjú megnyilatkozást tesznek az 
órán, amelyeknek nem kérdés a funkciója.  
A tananyag- és óraszervező kérdéseket más néven választ váró kérdéseknek neveztem el, 
mivel fontos jellemzőjük, hogy esetükben a nyitó szekvencia valamilyen választ kíván meg 
maga után. A választ váró kérdések gyakoriságát az 5. ábra mutatja be. 
 
5. ábra 
A választ váró (tananyag- és óraszervező) kérdések száma (db/45 perc), átlaga, szórása 
kék: tananyagkérdés, piros: óraszervező kérdés 
A 24 tanórán átlagosan a pedagógusok 45 perc alatt 116 olyan kérdést tettek fel, amelyekre 
választ vártak diákjaiktól. Ez percenként 2,6 kérdést jelent, azaz átlagosan 23 
másodpercenként fogalmaztak meg a pedagógusok olyan kérdő megnyilatkozást, amelyre 
valamilyen választ vártak. A legkevesebb kérdést a 14. óra pedagógusa tette fel, itt összesen 
45 perces átlagra számítva 51 kérdés hangzott el, vagyis percenként kb. egy kérdésre várt 
választ a tanár. Előfordult olyan óra is, ahol a pedagógus 258 kérdésére várt választ, azaz 





eltérések tapasztalhatók, a szórás az átlaghoz képest magasnak mondható (66). Amennyiben a 
kritikai gondolkodás fejlesztése (is) a tanóra célja, és nem csupán a lexikális ismeretek 
ellenőrzése, gyakoroltatása, akkor ezek a számok feltehetően arra utalnak, hogy ezt a célt 
kevésbé valószínű, hogy elérik azok az órák, ahol több mint 100 kérdést tesznek fel a tanárok. 
A túl sok kérdés által a tanóra felaprózódik, a tanárok a diákoktól nem igényelnek ezeken az 
órákon nagyobb ívű gondolatmeneteket, a diákok a tanár gondolkodását követik apró 
lépésenként, vagyis a sok kérdés atomizálja a tanórát (Stevens 1912, Nagy F. 1976: 273). 
A 24 tanórából 22 órára igaz az az állítás, hogy a tanár több tananyagkérdést fogalmazott meg 
45 perc alatt, mint óraszervező kérdést. Átlagosan 91 tananyagkérdést tettek fel a 
pedagógusok, a szórás ebben a stratégiaelemben is nagy volt (53), a 13. órán 28 tananyagra 
vonatkozó kérdést fogalmazott meg a tanár, míg a 23. órán ez az érték 245 volt. Utóbbi azt 
jelenti, hogy a tanár percenként 5,4 olyan kérdést tett fel, amelyre a diákoknak a tananyaggal 
kapcsolatban kellett választ adniuk. 
Az óraszervező kérdések lényegesen kisebb számban voltak jelen a vizsgált órák 
többségében, átlagosan 25 a tanulási folyamat szervezésével, irányításával kapcsolatos kérdés 
hangzott el. Az egyéni eltérések itt kevésbé voltak jellemzőek, mint a tananyagkérdések 
esetén, a legtöbb ilyen kérdést a 6. órán fogalmazta meg a tanár (65), a legkevesebbet a 16. 
órán (8). 
A nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú megnyilatkozásokat a kutatás során négy 
csoportba soroltam. Közös jellemzőjük, hogy funkciójuk szerint nem kérdések, ám 
intonációjuk és/vagy formájuk a kérdő megnyilatkozásokéval azonos. A kontextustól függ, 
hogy az adott megnyilatkozások melyik csoportba tartoznak, így elengedhetetlen volt a 
kérdéseket megjelenési környezetükben vizsgálni. Az első csoport a dominánsan 
diskurzusjelölő funkciójú, emellett önmegszólító, önnyugtató, általában a beszélő 
bizonytalanságát is kifejező megnyilatkozások csoportja. Szintén tanórai korpuszon vizsgálta 
Schirm Anita a diskurzusjelölők szerepkörét (Schirm 2013, 2014a, 2014b), kutatásában azt 
találta, hogy mind a tanári magyarázatoknak és kérdéseknek, mind a tanulói válaszoknak 
természetes velejárója, legfőbb funkciójuk a hatékony információátadás segítése. Ehhez pedig 
jellemzően a tanórai beszédben a diskurzusrészeket kötik össze, illetve pragmatikai 
funkciókat jelölnek (Schirm 2015). E nyelvi csoportnak igen nagyszámú  meghatározását írta 
le a hazai és a nemzetközi szakirodalom (Dér 2009), ezek közül a kutatás Furkó Bálint és 
Schirm Anita fogalomértelmezését veszi alapul. A diskurzusjelölők jellemzője a nem-





igazságfeltételére, és nem befolyásolják annak igazságtartalmát. Emellett jelenlétük nem 
kötelező a mondatban, csupán opcionális, valamint jelentésük erősen függ a kontextustól, 
többféle funkcióban használatosak, utóbbi tulajdonságuk miatt jellemző rájuk a 
multifunkcionalitás is. Fontos jellemzőjük még a szekvencialitás, a szintaktikai 
leválaszthatóság, a változó hatókör, vagyis hogy vonatkozhatnak egy szóra, egy mondatrészre 
vagy akár egy egész mondatra is, illetve a procedurális, vagyis nem tartalmi jelentés, a magas 
gyakoriság és az oralitás, mivel leggyakrabban a szóbeli megnyilatkozásokban fordulnak elő 
(Furkó 2013, Schirm 2015). A vizsgált órákon a kérdő intonációjú megnyilatkozások közül az 
ugye?, a nem?, az igaz?, jó? szerepeltek leggyakrabban diskurzusjelölőként. Erre példa az 
alábbi órarészletben többször megfogalmazott jó? megnyilatkozás:  
T: Ühüm, jó, nagyon szépen köszönöm. Akkor most (öö) egy 
asszisztenst szeretnék kérni, aki a táblára fog írni. Jó? Egy pillanat, 
legyen akkor Eszti. Nagyon szépen köszönöm. És (öö) írja fel a 
táblára középre nagy betűkkel, hogy a hangzó nyelv, jó és karikázzuk 
be! 
D: Középre? 
T: Középre, igen, légy szíves! Köszönöm. 
[...] 
T: Jó? Karikázzuk be, maradj (é)! Jó? 
(8. óra) 
Ezekre a kérdő intonációjú megnyilatkozásokra nem vár választ a pedagógus, korábbi 
empirikus kutatások alapján a szakirodalom ezeket a kérdéseket látszólag egyetértést kívánó 
kérdésekként definiálja (Antalné 2005b). 
A második választ nem váró, de kérdő formájú és/vagy intonációjú megnyilatkozáscsoportba 
tartozó példák jellemzően a szóátadás funkcióját töltik be. Korábbi empirikus kutatás ezeket a 
típusú megnyilatkozásokat funkciójuk alapján a felszólítást, kapcsolatteremtést és 
figyelemfelhívást kifejező kérdések közé sorolta (Antalné 2005b). Leggyakrabban ezek a 
kérdések a diákok keresztnevét tartalmazzák (Eszter?, Bence?), a tanulókat teljes nevükön 
ritkán szólítják a pedagógusok, jellemzően csak akkor alkalmazzák ezt a szóátadási módot, ha 
több azonos keresztnevű diák jár egy csoportba/osztályba. Emellett még gyakran adják át szót 
a pedagógusok kérdő intonációval a diákok egyes csoportjainak úgy, hogy a csoport nevét 
fogalmazzák meg (pl.: Fiúk?, Lányok? Dávidék? Enikőék csoportja?), vagy úgy, hogy a 





indulatszókkal (pl.: na?, no?) és kötőszókkal történő szóátadások is (pl.: Azaz?, Tehát?, 
Akkor?). Utóbbi esetekben gyakran a pedagógus azt várja a diákoktól, hogy fejezzék be a 
befejezetlen mondatát, vagy egy korábban megfogalmazott kérdésre utalnak ilyen formán, 
majd adják át a szót a megnevezett vagy szemkontaktussal, különböző gesztusokkal 
kiválasztott diáknak. 
A nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú és/vagy formájú megnyilatkozások harmadik 
csoportjába azok a tanári megnyilatkozások kerültek, amelyekben a pedagógus kérdő 
hangsúllyal megismétli a diák válaszát. Ennek oka vagy az, hogy nem biztos abban a 
pedagógus, hogy jól hallotta a diák közlését, vagy az, hogy ilyen formán kívánja értékelni a 
diák válaszát, esetleg azt fejezi ki vele, hogy figyelt a diákra, vagy hogy megértő vele 
szemben. A 7. órán gyakran élt ezzel a típusú kérdéssel a pedagógus, a következő két 
órarészlet közül az első a kommunikációs zaj miatti kérdő intonációs válaszismétlést 
tartalmazza, a második példában a pedagógus a kérdő intonációjú, választ nem váró 
megnyilatkozással a diákkal szembeni figyelmét, megértését fejezi ki: 
1. D: Még egy van. 
T: Nem hallom. Igen. 
D: Van még egy. Az a vízi Vespa. 
T: Vízi Vespa? Aha. Igen?  
 
2. T: Tizenhatodik században, így van, de (é) sokkal korábban 
elkezdődött, maga a megújítás. Tehát Szilveszter János is, tudjuk, 
hogy sokkal korábbi. Következő bek, tehát akkor megvan máris két 
hiba, tizenhatodik, tizenhetedik század, és Szilveszter János. 
Következő bekezdés ki szeretné? (...) Na mondd, Vanda!  
D: De én még nem találtam. 
T: Nem találtál hibát? Jó, Hajnal folytathatod akkor. 
A negyedik csoportba a költői és retorikai kérdések tartoztak, amelyekre a pedagógus nem 
várt választ a diákoktól, előbbiekre a pedagógus sem ad választ, utóbbiakra viszont igen. A 
retorikai és költői kérdések legtöbbször a tanári magyarázatban fordultak elő, funkciójuk, 





bizonyos fogalmakra vagy folyamatokra. Ilyen típusú, funkciójú megnyilatkozást tartalmaz a 
23. óra részlete: 
T: Vagy kéményt seprő, így is jó. De lehet máshogy is, kéménynek a 
seprője. Mind a kettő jó. Nagyon sokszor nem tudjuk eldönteni, hogy 
tárgyas vagy birtokos jelzős, mind a kettőt el lehet fogadni. A lényeg az, 
hogy tehát átalakíthatod mivé? Egy ragos kapcsolattá. Elhagytuk a 
ragot, ezért muszáj egybeírni, tehát jelöletlenség. Földre hull. Hogy 
írjuk? No? Zsanett? És akkor már te is megérdemled majd azt a 
kisötöst. Tessék. 
A választ nem váró, nem kérdő funkciójú, ám kérdő formájú és/vagy intonációjú 
megnyilatkozások gyakoriságát a 6. ábra szemlélteti.  
 
6. ábra 







A nem kérdő funkciójú, de kérdő formájú és/vagy intonációjú kérdésekből átlagosan 80-at 
fogalmaztak meg a tanárok 45 perc alatt, az egyéni eltérések ennél a típusnál is jelentősek 
voltak. Előfordult olyan óra, ahol a pedagógus 157 (21. óra) ilyen megnyilatkozást tett, de 
olyan is, ahol csupán 31-et (14. óra).   
A pedagógus kérdezési stratégiájának modellezéséhez szükséges lehet a három elkülönített 
kérdéscsoport egymáshoz való viszonyát is feltárni, ezáltal láthatóvá válik, hogy pl. a több 
mint 200 kérdést megfogalmazó pedagógus mindhárom kérdéstípust gyakrabban alkalmazza, 
vagy csak pl. több óraszervező kérdést fogalmaz meg a tanórán. A tananyag-, óraszervező és 
nem kérdő funkciójú, de kérdő formájú és/vagy intonációjú kérdések gyakoriságának 
egymáshoz való viszonyát a  7. ábra mutatja be. 
 
7. ábra 
A tananyagkérdések, az óraszervező kérdések és a nem kérdő funkciójú, de kérdő formájú 
és/vagy intonációjú megnyilatkozások száma, átlaga, szórása (db/45 perc) 
Összesen 8 olyan óra volt (6, 8, 9, 10, 12, 13, 18, 19), ahol több nem kérdő funkciójú kérdés 
hangzott el, mint tananyagkérdés, a többi 16 órán elsődlegesen a tananyaggal kapcsolatban 
vártak választ a pedagógusok diákjaiktól. Az 5. órán a három kérdéstípus csaknem azonos 





óraszervező kérdések jelentek meg. A 24 órából tehát 16-ra igaz az az állítás, hogy a 
pedagógusok legnagyobb számban tananyagkérdéseket fogalmaztak meg, ezt követték 
gyakoriság alapján a nem kérdő funkciójú, de kérdő formájú és/vagy intonációjú 
megnyilatkozások, végül az óraszervező kérdések. A kérdések három csoportjában az 
átlaghoz mért szórás értéke a tananyagkérdések esetén 1,7, ez az érték az óraszervező 
kérdéseknél 1,9, a nem kérdő funkciójú, de kérdő formájú és/vagy intonációjú 
megnyilatkozásoknál 2,2. Ezek az értékek azt mutatják, hogy egymáshoz képest melyik 
csoportban a legnagyobb a szórás mértéke. Minél kisebb ez a hányados, annál nagyobb a 
szórás az adatokban. Ez alapján az egyéni különbségek a tananyagkérdések esetében a 
legnagyobbak, az óraszervező kérdések esetében pedig a legkisebbek.  
3.3.1.1. Eltérések a kérdések számában a pedagógus neme, szakmai tapasztalata és a 
tanított korosztály alapján 
A kutatás második hipotézise azt feltételezi, hogy a kérdezésistratégia-elemek tekintetében 
ezen három változók közül egyik esetében sincs szignifikáns különbség. A pedagógus neme 
alapján a kérdéstípusok gyakoriságát a 8. ábra mutatja be. 
 
8. ábra 
Az összes kérdés, a tananyagkérdés, az óraszervező kérdés és a nem kérdő funkciójú, de 





A páros t-teszt igazolta, hogy az összes kérdés száma közötti eltérés a pedagógus neme 
alapján nem szignifikáns (p = 0,384), a tananyagkérdések esetén ugyanígy nincs szignifikáns 
különbség a férfi és nő tanárok között (p = 0, 837), továbbá a nem kérdő funkciójú, de kérdő 
formájú és/vagy intonációjú megnyilatkozásokban sem tapasztalható statisztikailag igazolható 
eltérés (p = 0,343). A férfi pedagógusok átlagosan 19 óraszervező kérdést fogalmaztak meg a 
tanórákon, míg a női kollégáik 30-at. Ez az eltérés a vizsgált 24 óra esetében szignifikáns (p = 
0,039), vagyis annak a valószínűsége, hogy a különbséget a véletlen okozza, 3,9%. A vizsgált 
mintára igaz tehát, hogy a nő pedagógusok a tanulási-tanítási folyamatot nagyobb arányban 
irányítják  óraszervező kérdések segítségével, mint férfi kollégáik. 
A kutatás második mintavételi szempontja a pedagógus szakmai tapasztalata, amely alapján 
tapasztalt, vagyis legalább öt éve tanító, illetve kezdő tanárokat különítettem el. A kérdések 







Az összes kérdés, a tananyagkérdés, az óraszervező kérdés és a nem kérdő funkciójú, de 
kérdő formájú és/vagy intonációjú kérdések száma a pedagógus szakmai tapasztalata alapján 
(db/45 perc) 
A páros t-teszt igazolta, hogy az összes kérdés száma közötti eltérés a tapasztalt és kezdő 
tanárok között sem szignifikáns (p = 0,394). A tananyagkérdések esetén a legjelentősebb a 
különbség a két csoport között, a tapasztalt tanárok átlagosan 104 tananyagkérdést tesznek fel 
45 perc alatt, míg a kezdő pedagógusok 78-at, ám ez a különbség nem szignifikáns (p = 0, 
239).  Az óraszervező kérdések tekintetében ugyanígy nem szignifikáns az eltérés (p = 0,272), 
továbbá  a nem kérdő funkciójú, de kérdő formájú és/vagy intonációjú megnyilatkozásokban 
sem tapasztalható statisztikailag igazolható különbség (p = 0,565). 
A rétegzett mintavétel harmadik kiválasztási szempontja a tanított korosztályra vonatkozik. 
Ez alapján középiskolában és felső tagozaton tanító pedagógusokat különítettem el. A tanórai 







Az összes kérdés, a tananyagkérdés, az óraszervező kérdés és a nem kérdő funkciójú, de 
kérdő formájú és/vagy intonációjú kérdések száma a tanított korosztály alapján (db/45 perc) 
A páros t-teszt eredményei alapján az összes kérdés száma közötti eltérés a középiskolában és 
a felső tagozaton tanító tanárok között sem szignifikáns (p = 0,290). A tananyagkérdések 
esetén az átlagos kérdésszámok közötti különbség statisztikailag nem igazolható (p = 0, 899) 
továbbá az óraszervező kérdések tekintetében ugyanígy nem szignifikáns az eltérés (p = 
0,574). A középiskolában tanító pedagógusok átlagosan 95 nem kérdő funkciójú, de kérdő 
formájú és/vagy intonációjú megnyilatkozást tettek, míg a felső tagozaton tanító kollégáik 65-
öt. Ez az eltérés a vizsgált mintán szignifikáns (p =  0,044), vagyis annak az esélye, hogy a két 
csoportra jellemző értékek közti eltérést a véletlen okozza, csupán 4,4%. 
A kutatás második hipotézise részben igazolódott, hiszen a három változó esetén az összes 
kérdés és az azon belüli három kérdéstípus tekintetében, azaz összesen tizenkét 
összehasonlításra kerülő adathalmazból csupán kettő előfordulásában volt tapasztalható 
szignifikáns különbség. A dolgozat a további fejezetekben tárgyalt kérdezésistratégia-elemek 
esetén is bemutatja a három változó esetén az eltérések jellegét, így a disszertáció második 
hipotézise csak az összes elem ismeretében fogadható vagy vethető el véglegesen. 
3.3.2. A tanári kérdések aránya a tanári beszédfordulók idejéhez képest 
Az összes tanári kérdés számát kiegészítő elemzési szempont annak megfigyelése, hogy a 
tanári beszédfordulók idejének hány százalékát teszik ki a kérdő formájú és/vagy intonációjú 
megnyilatkozások. Korábbi kutatások azt találták, hogy ez az arány átlagosan 35%, vagyis a 
tanár beszédidejének több mint harmada kérdés az órán (Cotton 1988). A vizsgált 24 órán a 






11.  ábra 
A kérdések aránya a tanári beszédfordulók idejéhez képest 
A vizsgált órákon átlagosan a tanári beszédfordulók idejének 18,2%-a volt kérdő formájú 
és/vagy intonációjú megnyilatkozás, vagyis a kapott érték a korábban tapasztalt 35%-os 
értéknek csaknem a fele. A jelentősnek mondható eltérésnek természetesen több oka is lehet, 
egyrészt a kérdés definíciójának különbsége, másrészt a vizsgált tanórák munkaformái, 
tantárgybeli, módszerbeli különbségei mind-mind eredményezhetik a differenciát. Az adatok 
közötti szórás ennél a stratégiaelemnél is nagy, az átlag/szórás értéke 2,9. A 19. órán a tanári 
beszédfordulók idejének csupán 7,3%-a kérdés, míg ugyanez az érték a 2. órán 28,3%.  
 
3.3.2.1. Eltérések a kérdéseknek a tanári beszédfordulók idejéhez viszonyított 
arányában a pedagógus neme, szakmai tapasztalata és a tanított korosztály alapján 
A kutatás második hipotézise azt feltételezi, hogy egyik kérdezésistratégia-elem tekintetében 
sincs szignifikáns különbség a pedagógus neme, szakmai tapasztalata, illetve a tanított 
korosztály alapján, így a tanári kérdések %-os aránya tekintetében sem. A tanári 








A kérdések aránya a tanári beszédfordulók idejéhez képest a pedagógus neme, szakmai 
tapasztalata és a tanított korosztály alapján (%) 
A három változó alapján megvizsgálva az átlagos értékeket az látható, hogy az egyes 
csoportok között nincsenek jelentős eltérések. A férfi pedagógusok beszédfordulóinak 17,5%-
a kérdés, ugyanez az arány a női pedagógusoknál 18,8%, az eltérést nagy valószínűséggel a 
véletlen okozza, mivel a páros t-teszt alapján a p értéke 0,608. A tapasztalt tanárok 
beszédfordulóinak 18,5%-a, a kezdő pedagógusok fordulóinak 17,8%-a kérdés, a különbség 
itt sem szignifikáns (p = 0,785). A legnagyobb mértékű eltérés a tanított korosztály változója 
alapján volt megfigyelhető, a középiskolában tanító tanárok beszédfordulói idejének átlagosan 
16,6%-át töltötte ki kérdés, a felső tagozatos diákokat tanító pedagógusoknál ez az arány 
19,7%, azonban a különbség itt sem szignifikáns (p = 0,298). A kutatás második hipotézise 
továbbra is igazolt maradt, hiszen a fent bemutatott stratégiaelem használatában egyik változó 
mentén sem mutatható ki statisztikailag igazolható különbség. 
3.3.3. A kérdések átlagos hossza 
A tanári kérdezési stratégiák egy következő pedagógiai hatékonyságot befolyásoló tényezője 
a kérdések átlagos hossza. Nyilvánvaló, hogy ha túlzottan terjengős, szerteágazó egy kérdés, 





figyelemreméltó lehet a tanári beszédmagatartás elemzésekor, a tanár kérdezési stratégiájának 
értékelésekor.  
A vizsgált órákon a tanári kérdések átlagos hosszát a 13. ábra mutatja be. 
 
13. ábra 
A kérdések átlagos hossza, átlaga, szórása (mp) 
A 24 tanóra kérdései átlagosan 1,9 mp hosszúságúak, a szórás ebben a tekintetben kis mértékű 
(0,4), nem jellemzőek nagy egyéni eltérések. A legkisebb átlagos érték a 18. órához 
kapcsolódik, ahol a pedagógus kérdéseinek átlagos hossza 1,1 mp, a leghosszabb kérdéseket 
pedig a 16. órához tartozó tanár fogalmazta meg, átlagosan 2,9 mp alatt. A két érték között 
csaknem háromszoros a különbség, vagyis az abszolút szórás nagynak mondható. Ha 
egyenként megfigyeljük a tanórák adatait, akkor észrevehető, hogy az egyes stratégiaelemek 
használatának gyakorisága mögött milyen feltételezhető okok húzódnak. A 20. óra 
pedagógusa például szubjektív benyomásom alapján is rendkívül körülményesen fogalmazza 
meg kérdéseit, és valóban, az objektív adatok is ezt támasztják alá, hiszen ezen az órán a 
kérdések hossza az adatok közül kiugróan magasak közé tartozik, kérdései átlagosan 2,7 mp-
esek. A dolgozat további fejezetei is bemutatnak majd több olyan órát, ahol az egyes 






3.3.3.1. Különbségek a kérdések átlagos hosszában a pedagógus neme, szakmai 
tapasztalata, illetve a tanított korosztály alapján 
Mivel a kérdések átlagos hossza a 24 órán nem mutat nagy szórást, ezért várhatóan a rétegzett 
mintavétel három szempontja alapján sem lesznek jelentős, illetve szignifikáns eltérések. A 
pedagógus neme, szakmai tapasztalata és a tanított korosztály alapján a kérdések átlagos 
hosszát a 14. ábra mutatja be. 
 
14. ábra 
A kérdések átlagos hossza a pedagógus neme, szakmai tapasztalata, illetve a tanított 
korosztály alapján (mp) 
A pedagógus neme alapján csupán 0,1 mp-es eltérés tapasztalható az átlagos kérdéshossz 
tekintetében, a különbség a páros t-teszt alapján nem szignifikáns (p = 0,536), a kezdő tanárok 
csakúgy, mint a női tanárok, átlagosan 0,1 mp-cel hosszabb kérdéseket fogalmaznak meg, a 
páros t-teszt ebben az esetben sem igazolta az eltérés szignifikáns jellegét (p = 0,473). A felső 
tagozatban és a középiskolában tanító tanárok között már nagyobb, 0,3 mp-es eltérés 





továbbra is igazolt maradt, hiszen a fent bemutatott stratégiaelem használatában egyik változó 
mentén sem mutatható ki statisztikailag igazolható különbség. 
3.3.3.2. A tanórai leghosszabb kérdés elemzése 
A kutatás vizsgálja a 24 tanóra leghosszabb kérdéseit, ezek grammatikai szerkezetét, 
jellemzőit. Azért volt szükség a kérdések közül a leghosszabbak megfigyelésére, mert a 
pedagógus kérdezési stratégiájával kapcsolatban informatív lehet, hogy a tanár leghosszabb 
kérdése mennyire követhető figyelemmel, hány tagmondatból áll, hány kérdést tartalmaz, 
grammatikailag függő vagy független helyzetben van-e stb. A 24 óra leghosszabb kérdéseit és 



























1. Mi az a, mi az (öö) mi alapján 
tudtuk ezeket megállapítani ezeket a 
tulajdonságokat mind József 
Attiláról, mind pedig Horger 
Antalról? 
 
7,6  – Nem függő kérdés, 
–  egyszerű mondat,  
– kérdőszóval kezdődik,  
– két újrakezdéssel indul. 
1 
2. Mielőtt azonban megtudnánk, hogy 
mivel is fogunk foglalkozni a mai 
órán, szeretnék egy kicsit 
beszélgetni veletek, mégpedig az 
lenne az első kérdésem, hogy 
működik-e az iskolátokban 
diákönkormányzat.  
12,6  – Függő kérdés, 
–  5 tagmondatból álló 
összetett mondat,  
– az utolsó tagmondat 







3. (öö) Melyik, a hír melyik részen 
találjátok meg koncentráltan az 
alapkérdésekre adott válaszokat? 
 
7,7 – Nem függő kérdés, 
– egyszerű mondat, 
–  egy újraindítás 
jellemzi. 
1 
4. Annyi lenne a feladat, hogy 
miközben hallgatjátok a fiúknak a 
beszámolóját, próbáljatok arra 
figyelni, hogyha ti a kezetekbe 
vesztek egy iskolaújságot, és abban 
megjelenik egy ilyen könyvajánló, 
egy ilyen ismertető, akkor ezt 
mennyire gondoljátok érdekesnek, 
mennyire gondoljátok (öö) 
információdúsnak. 
 
20,4 – Függő kérdések, 
– 7 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó két tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
2 
5. (öö) Először olvassa fel az, akinél 
magyar, magyar szavas kártya van, 
vagyis fehér színű kártya, hogy 
milyen jutott neki! 
 
9,1 – Függő kérdés, 
– 2 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
1 
6. Rendben, most már elmondtátok a 
tanulságokat, vagyis az 
elképzeléseteket, most nézzük meg, 
hogy mit állapíthatunk meg a 
képről, hogy milyen jellemvonásai 
lehetnek az állatoknak! 
 
10,6 – Függő kérdés, 
– 4 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó két tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
1 
7. Az tehát a feladatotok, így 
csapatban, próbáljatok meg 





brainstormingolni egy kicsit, hogy 
ezt az öt szót, ami fönt van a táblán, 
tehát startup, brainstorming, 
szkenner, pendrive és frusztráció, 
hogyan írnátok át mulatságosan 
bármilyen szóalkotással. 
– 5 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó két tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
8. A többiek pedig találják ki azt, hogy 
milyen utasítás szerepelhetett a 
kártyán egyrészt, másrészt pedig 
figyeljék meg azt, hogy a hangzó 
nyelvnek a jellemzői hogyan 
jelennek meg ebben a szituációban!  
 
16 – Függő kérdések, 
– 4 tagmondatból álló 
összetett mondat, 




9. (öö) Abban igazad van, ehhez (é) 
kérni, de a, akkor a kezdet és vég 
felelős, az elemezi csak a címet, 
meg a szöveg hogyan viszonyul 
ehhez, meg hogy van-e valami (é). 
 
15,7 – Függő kérdések, 
– 5 tagmondatból álló 
összetett mondat, 




10. A feladat a következő: 
Gyakoroljátok a szöveg néma 
olvasását, magatokban foglaljátok 
össze a szöveg tartalmát, és azt, 
hogy mi az aktualitása a szövegnek! 
 
15 – Függő kérdés, 
– 4 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
1 
11. Nézzük meg, hogy milyen szófajúak 
a szavak, és hogy szóképzés, 
szóképzés szempontjából hogyan 
keletkezhettek ezek a szavak, tehát 
toldalékolva van-e, rövidítés, 
esetleg összevonás, betűszó, bármi 
14,7 – Függő kérdések, 
– 5 tagmondatból álló 
összetett mondat, 











12. Tehát nemcsak azt, hogy kitől 
származik, hanem hogy kitől, tehát 
illetve azt, hogy (öö) milyen 
szituációban, mondjuk egy 
történelmi esemény kapcsán vagy 
(öö) mondjuk Az ember tragédiája.  
 
11,2 – Függő kérdések, 
– 4 tagmondatból álló 
összetett mondat, 




13. Érdemes arra figyelni, hogy ez a 
lead vagy head, ami a 
publicisztikában jellemző, tehát a 
kiemelt szövegrész, amelyik utal, 
valamilyen kapcsolatban van a 
törzsszöveggel, az hogyan jelenik 
meg, van-e, ugye vannak-e 
bekezdések, szövegdobozok, az 
illusztrációknak mi a szerepe. 
 
12,4 – Függő kérdések, 
– 7 tagmondatból álló 
összetett mondat, 




14. Vagyis, ugye, ha ezt, ezt így 
vesszük, hogy Dani azt mondta, 
hogy jupikék, (öö) és mondjuk 
sokszor használták ezt, mert 
rengetegen meglepődtek ezen a 
színen, és akkor így egyszercsak 
összeolvadt, akkor ez milyen 
összetétel?  
 
13,5 – Függő kérdés, 
– 7 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
1 
15. Másrészt pedig azt kérem, hogy a 
füzetébe mindenki két mondat, egy-
egy mondattal fogalmazza meg, 
14,1 – Függő kérdések, 






hogy (öö) mi a különbség a sárga 
és a sárgás, illetve a szabad és 
szabados szó jelentése között! 
 
összetett mondat, 
– az utolsó tagmondat 
tartalmazza a 
kérdéseket. 
16. Szerintem, ha felírok néhány 
alárendelő összetett szót, (...) akkor 
ki fogjátok találni, hogy melyik tag 
van melyiknek alárendelve. 
 
25,3 – Függő kérdés, 
– 3 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
– a kérdés közepén 
elhelyezkedő hosszú 
csend miatt több mint 
25 mp-es a 
megnyilatkozás. 
1 
17. Tehát ki tudná azt megfogalmazni 
az elmúlt (öö) mondatok alapján, a 
most elemezgetett mondatok 
alapján, hogy akkor miért alkalmaz 
a nyelv összetett mondatot időnként 
olyan szituációban is, amikor 
megtehetné kisebb-nagyobb 
nehézség árán, hogy egyszerűt 
használ?  
 
15,5 – Függő kérdés, 
– 4 tagmondatból álló 
összetett mondat, 




18. Figyelem, akkor a képzősöknek lesz 
az első majd a dolguk, a többiek is, 
addig ki lehet találni, hogy milyen 
képző vagy jel vagy rag van nála. 
 
9,2 – Függő kérdés, 
– 3 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó tagmondat 






19. És azt már vettük, hogy ezt ha 
betűvel írom, akkor hogy kell írni 
kétezren fölül a számneveket? 
 
6,3 – Függő kérdés, 
– 3 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó két tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
1 
20. (öö) Miért fontos kérdés ez egy (öö) 
csoport működésében, hogy 
magánhelyzetről van-e szó vagy 
pedig nyilvánosan (öö) egy 
nyitottabb körülmények között 
dolgozunk? 
 
13,6 – Nem függő kérdés, 
– 3 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– kérdőszóval kezdődik. 
 
1 
21. Erről is van egy ábrám, amin 
jobban látszik, és akkor (öö) 
próbálja nekem valaki most 
megmondani, hogy hogyan tudnánk 
megfogalmazni, akkor a ti 
szavaitokkal szeretném hallani, 
hogy mit nevezünk rokon értelmű 
szavaknak. 
 
15,7 – Függő kérdés, 
– 6 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– a 4. és a 6. tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
1 
22. A feladat a következő lesz: 
emlékeztek arra, hogy Arany János 
Toldija melyik történelmi 
korszakban játszódik? 
 
12 – Függő kérdés, 
– 4 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
1 
23. Egybe, és itt egy megint egy új 
fogalmat tanulunk, illetve 
ismétlünk, azért egyszer régen 
hallottatok róla, ezek, (öö) ezt nem 
11,5 – Nem függő kérdés, 







tudjuk átalakítani szószerkezetté, 
mert ez mit jelent ez, hogy 
hollófekete? 
 
– az utolsó két tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
24. Mit gondoltok, mi, mi történik 
akkor, amikor két magánhangzó 
közé, tehát két szótag közé, 
mássalhangzó vagy több 
mássalhangzó kerül? 
 
10,6 – Függő kérdés, 
– 3 tagmondatból álló 
összetett mondat, 








A leghosszabb kérdések és jellemzőik a 24 tanórán 
A 24 tanóra leghosszabb kérdései átlagosan 13,3 mp-esek, a szórás értéke viszonylag kis 
mértékű, 4,3. Összesen 4 tanórán volt a leghosszabb kérdés nem függő grammatikai helyzetű, 
a többi 20 órán a kérdés hosszúságának hátterében leginkább az állt, hogy a kérdést 
valamilyen főmondat vezette be, ez látható többek között a 24., a 17. és a 15. óráknál. A 
leghosszabb kérdések az esetek 29,2%-ában egyszerre több kérdést fogalmaznak meg. Ezekre 
a kérdésekre nehezebb választ adni a diákoknak, hiszen az összes kérdésre emlékezniük kell, 
majd mindegyikre meg is kell fogalmazniuk a választ, ha eredményesen szeretnének részt 
venni a tanulási folyamatban. Az itt bemutatott kérdésekre jellemző továbbá, hogy általában 
az utolsó tagmondat fejti ki őket. Nehézség ebben az esetben, hogy mire a megnyilatkozásban 
ideér a pedagógus, addigra a diákok figyelme lankad, esetleg elkalandozik, alacsonyabb 
évfolyamokon előfordulhat, hogy a felvezető tagmondatok alatt még a beszédértés és -
feldolgozás folyamata is nehézségekbe ütközik, így magára a kérdésre már nem tud figyelni a 
tanuló. Természetesen a függő grammatikai helyzetben előforduló kérdések is lehetnek 
könnyen feldolgozhatók, világosak, erre példa a 6. óra leghosszabb kérdése: „Rendben, most 
már elmondtátok a tanulságokat, vagyis az elképzeléseteket, most nézzük meg, hogy mit 





a megnyilatkozás elején összefoglalja azt, amiről eddig beszéltek, majd átvezeti a diákok 
figyelmét („most nézzük meg”) a kérdésre („Mit állapíthatunk meg a képről, milyen 
jellemvonásai lehetnek az állatoknak?). 
 
3.3.4. A kérdéseket követő legalább 3 másodpercnyi csend gyakorisága 
A dolgozat 2.2.2.  fejezete bemutatta a kivárás stratégiájának pozitív hatásait, a kutatás egyik 
főbb kérdése, hogy vajon ezen stratégiával milyen arányban élnek a vizsgált 24 tanórán a 




A kérdéseket követő legalább 3 mp-nyi csend gyakorisága 
A kérdéseket követő hosszabb kivárás, csend alapvetően nem jellemzi a vizsgált tanórákat. 





kérdés után 1-2 mp-cel már vagy átvette a szót egy diák, vagy új kérdést tett fel a pedagógus, 
vagy további nem kérdő megnyilatkozásokat fogalmazott meg. Összesen az órák 50%-ára 
igaz, hogy a kérdések kevesebb mint 3%-a után hagy szünetet, gondolkodási időt a 
pedagógus. Az adatok között nagy a szórás, 5,7, az átlag/szórás értéke is ezt mutatja (0,93). A 
15. órán az esetek 0,8%-ára volt jellemző a kivárás, míg a 24. órán csaknem minden negyedik 
kérdést legalább 3 mp-es csend követte. Utóbbi pedagógusnak a beszédét a megfontoltság, 
visszafogottság jellemezte ezen az órán, ez a tulajdonság tükröződik kérdezési stratégiájának 
ebben az elemében is.  
Fontos azonban megjegyezni, hogy a kérdéseket követő hosszabb kivárás akkor eredményez 
pozitív változásokat a tanórai kommunikációban, úgy mint a nagyobb arányú tanulói részvétel 
a tanulási folyamatban, a hosszabb, nyelvtanilag jobban megszerkesztett, magasabb szintű 
gondolkodást feltételező válaszok jelenléte, átgondoltabb tanári kérdések megfogalmazása 
stb, ha azt a pedagógus következetesen, módszerként alkalmazza. Ha alapvetően nem vár a 
tanár 1 mp-nél hosszabban a kérdései után, akkor amennyiben az egyik órán mégis több 
szünetet hagy, azt előfordulhat, hogy nem értik a diákjai, esetleg arra gondolnak, hogy a 
pedagógus ma valamiért fáradt, szórakozott stb, ezért emiatt nem fognak szignifikánsan 
hosszabb megnyilatkozásokat tenni vagy többen bekapcsolódni az órai tanulási folyamatba. A 
módszer alkalmazása előtt mindenképpen közölni kell a diákokkal is, hogy a tanórai 
kommunikációs szokások meg fognak változni, és ezek után a pedagógusnak következetesen 
alkalmaznia kell a módszert, ha látványos eredményt szeretne elérni. Természetesen nem 
szükséges minden egyes kérdést követően legalább 3 mp-nyi szünetet tartania a tanárnak, de 
hasznos lehet az óratervezés folyamata során a kérdések tervezésének lépésénél megjelölni 
azokat az általában nyílt végű, gondolkodást fejlesztő kérdéseket, amelyek után érdemes a 
diákoknak több időt hagyni a gondolkodásra. 
3.3.4.1. A tanulói válaszok átlagos hossza a teljes tanórán, illetve a 3 mp-nyi csendet 
követően 
Jelen kutatás elsősorban a tanár kommunikációját vizsgálja több szempontból, a lejegyzett 
videós órák minősége, a felvételek technikai körülményei (akár egy mikrofon is elegendő a 
felvétel elkészítéséhez) mind lehetővé teszik ezt, ám a diákok fordulóit nem minden esetben 
lehetett hallani, illetve a csoportmunka alatt amennyiben nem helyeztek el diktafont a diákok 
közelében, ott a fordulók szegmentálása technikai akadályokba ütközött. Ezek miatt a 
korlátok miatt a tanulói fordulók átlagos hosszát a 24-ből csupán 10 tanórán lehet pontosan 





ezért a kutatás összesen 8 tanórán vizsgálta a tanulói fordulók átlagos hosszát, illetve ehhez 
képest azoknak a fordulóknak az átlagos hosszát, amelyet legalább 3 mp-nyi kivárás előzött 
meg. A korábbi kutatások alapján utóbbi esetben hosszabb, grammatikailag jobban 
megszerkesztett, magasabb gondolodási szintet feltételező válaszok várhatóak, mint az óra 
többi kérdése után. A 16. ábra azt mutatja be, hogy a teljes tanórán milyen hosszan 




A tanulói fordulók átlagos hossza, átlaga, szórása a teljes tanórán, illetve a kivárásos 
kérdéseket követően (mp) 
A vizsgálatba bevonható 8 tanóra közül 7 órán a kivárást követően hosszabb tanulói 
válaszokat adtak a diákok, mint a teljes órán. A legnagyobb mértékű eltérés a 21. órán volt 
tapasztalható, ahol a teljes órán átlagosan 2,1 mp-es válaszokat adtak a diákok, míg azok után 
a választ váró kérdések után, ahol legalább 3 mp-et várt a pedagógus, ott ez az érték 6,7 mp 





volt a diáknál a szó, míg a teljes órán ez az érték 5,1 mp volt. Csak a 7. tanórán volt a 
kivárásos kérdéseket követő válaszok átlagos hossza rövidebb, mint a teljes tanórán mért 
értékek. Átlagosan tehát elmondható, hogy a tanulói válaszok hosszabbak voltak akkor, ha a 
pedagógus legalább 3 mp-et várt a feltett kérdés után. A vizsgálat feltételeinek megfelelő 8 
órán tehát vizsgálható, hogy vajon szignifikáns-e a különbség a teljes tanórai tanulói válaszok 
hossza és a kivárásos kérdéseket követő tanulói válaszok hossza között. A két adathalmaz 
közötti különbségek értelmezéséhez a Wilcoxon-tesztet alkalmaztam, mivel ugyan a teljes 
órán a diákok megszólalásának hossza a Kolmogorov-Smirnov-teszt alapján normál eloszlást 
mutat, ám a kivárásos kérdéseket követő válaszok hossza nem normál eloszlású, emellett az 
adatok nem független minták. A statisztikai próba alapján a két minta közötti különbség 
szignifikáns (p = 0,036), vagyis egyértelműen, statisztikailag igazolhatóan hosszabb 
válaszokat adtak a diákok akkor, ha a pedagógus legalább 3 mp-et várt a kérdése után, mint 
átlagosan a tanórán. Jelen kutatás az előző bekezdésben megfogalmazott lejegyzési korlátok 
miatt a tanulói válaszok minőségével, a grammatikai megszerkesztettség alapján a válaszok 
összehasonlításával nem foglalkozik, ám érdemes lenne egy következő kutatásban a diák 
fordulók megfelelő minőségű rögzítése mellett részletesebben vizsgálni a kivárásos kérdezési 
technika használatát követő tanulói válaszok milyenségét, grammatikai megszerkesztettségét. 
A kutatás vizsgálta ugyanezen a 8 tanórán azt, hogy vajon van-e összefüggés a kérdéseket 
követő kivárás technikájának gyakorisága és a tanulói fordulók átlagos hossza között. Az 
adatok a Kolmogorov-Smirnov teszt alapján normál eloszlásúak, ezért a Pearson-korrelációt 
használtam az összefüggések feltárásához. A statisztikai próba igazolta, hogy a kérdéseket 
követő legalább 3 mp-nyi csend gyakorisága és az átlagos tanulói válaszok hossza között 
nincs összefüggés (r2 = 0,160, p = 0,705). Ez az eredmény azt támasztja alá, hogy a vizsgált 
órákon átlagosan a pedagógusok nem alkalmazták következetes módszerként a kivárás 
technikáját. Ha egyes órákon elő is fordult módszerként alkalmazva a kivárás technikája, 
átlagosan a 8 tanórára ez mégsem volt jellemző. Kivételes ebből a szempontból a  24. óra, 
ahol a pedagógus kérdéseit 23,7%-ban követte legalább 3 mp-nyi csend, a tanulói válaszok 
hossza a teljes órán átlagosan 3,8 mp volt, míg a kivárásokat követően ez az érték 7,1 mp. 
Feltételezhető tehát, hogy a pedagógus valóban módszerként alkalmazta a kivárás technikáját. 
Hasonló stratégiát követett a 17. óra pedagógusa, aki a kérdései 13,1%-a után legalább 3 mp-
et várt. Ezen az órán átlagosan 4,1 mp-esek voltak a diákok válaszai, a kivárások után pedig 
6,7 mp hosszúságúak. Látható tehát, hogy ezen az órán is a tanár következetesen, 
módszerként alkalmazta ezt a stratégiát. A következő órarészletek ebből az órából mutatnak 





T: […] Váltsunk át akkor a B típusú vagy B jelű szövegre! Ugyanez a kérdés 
először: mennyire egyszerű lehet vagy összetett ez szerkezetét és (öö) 
kimunkáltságát, nehézségét tekintve? (...) Balázs?  
D: (öö) Szerkezetét tekintve itt a közepe felé ez, hogy csúnya amerikaiak, 
csúnya írek, csúnya kanadaiak, ez összetett, viszont (öö) alapvetően hát 
inkább olyan egyszerűnek, tehát egyszerűnek érzem, mivel kétféle szó van 
benne gyakorlatilag, tehát minden egyes mondatrészben. 
T: Igen, nagyon jó! [...] 
[...] 
T: Kevésbé fontos az, hogy politúros, mint az, hogy mikor bejöttünk, akkor 
láttuk meg a szemétládát? Szóval van, van egyértelmű minőségi különbség a 
kettő között? (...) Halvány fejcsóválás. Nincs. Szóval nem hiszem, szu, lehet, 
hogy én, engem jobban érdekel az idő, mint a politúrosság, de nyelvtani 
értelemben a kettő között, a kettő fontossága között nem biztos, hogy van 
eldönthető különbség. Soma? 
D: De viszont, hogyha ilyen szórendcserét csinálunk, akkor „szép, nagy 
politúros szemétláda”. És akkor itt a tulajdonságok felsorolását jelenti a két 
vessző, és a másik, a kettes mondatban pedig, hogyha ugyanígy megcserélem, 
hogy „új szemétládát találtunk, mikor reggel bejöttünk (é)”, akkor pedig (öö) 
két ilyen tagmondat lesz. 
T: Igen. 
Mindkét bemutatott kivárásos kérdésre az átlagnál hosszabban válaszoltak a diákok, az első 
esetben 35 szót mondott a tanuló 17 mp alatt, a második kérdést követően a diák 44 szóval, 25 











3.3.4.2. Eltérések a kérdéseket követő legalább 3 másodpercnyi csend gyakoriságában a 
pedagógus neme, szakmai tapasztalata és a tanított korosztály alapján 
A pedagógus neme, szakmai tapasztalata és a tanított korosztály alapján a kérdéseket követő 
legalább 3 másodpercnyi csend gyakoriságát a 17. ábra szemlélteti. 
 
17. ábra 
A kérdéseket követő legalább 3 mp-nyi csend gyakorisága a pedagógus neme, szakmai 
tapasztalata, illetve a tanított korosztály alapján (%) 
A vizsgált órákon a férfi pedagógusok több mint kétszer gyakrabban vártak legalább 3 mp-et 
kérdéseik után, mint nő kollégáik, a páros t-teszt azonban nem igazolta az eltérés szignifikáns 
jellegét (p = 0,114). A kezdő tanárok a kérdések 6,4%-a után, a tapasztalt pedagógusok ezek 
4,2%-a után vártak minimum 3 mp-et, a páros t-teszt alapján a különbség ebben az esetben 
sem szignifikáns (p = 0,358). A tanított korosztály alapján hasonló a két csoport között az 
eltérés mértéke, mint a szakmai tapasztalat alapján, a különbség itt sem szignifikáns (p = 





második hipotézise továbbra is fennáll, azaz a kérdezésistratégia-elemek gyakoriságát illetően 
a három változó mentén nincsenek statisztikailag igazolható különbségek. 
3.3.5. A kérdéshalmozások a tanórákon 
A tanórai kérdezés egyik jellemzője a kérdéshalmozások jelenléte, ám annak mértékében, 
gyakoriságában eltérések tapasztalhatók a vizsgált 24 tanórán. Kérdéshalmozással 
leggyakrabban akkor élnek a pedagógusok, ha az indító kérdésre nem érkezik a diákoktól 
válasz, vagy ha a pedagógus úgy ítéli meg, hogy kérdése lehetne bármilyen szempontból jobb 
minőségű, célzottabb. A tanári kérdéshalmozások, és –variánsok használatához még mindig 
érvényes a következő kétezer éves bölcsesség: „Ha minden egyes gondolatra csak egyetlen 
kifejezés volna, kevesebb fáradsággal lehetne ezt megszerezni, mert magával a gondolattal 
egyszerre kínálkoznék a megfelelő kifejezés is. Mivel azonban egyik kifejezés megfelelőbb 
vagy csinosabb, hatásosabb vagy jobb hangzású, mint a másik: nemcsak ismernünk kell 
valamennyit, hanem szükséges, hogy kéznél s hogy úgy mondjam, szemünk előtt legyen 
mind, hogy a mint a szónok emlékezetében felvonulnak, könnyen kiválaszthassa közülük a 
legjobbat” (Quintilianus 1913: 294–295). 
Sok esetben elegendő lenne, ha a pedagógus az előbbiekben bemutatott kivárás technikáját 
alkalmazná, a hosszabb gondolkodási idő azt eredményezné, hogy jelentkezés, illetve válasz 
érkezne valamelyik diák részéről. Ha a feltett kérdésére egy diák sem válaszol, akkor a 
pedagógus négyféle stratégiát alkalmazhat: vagy megismétli a kérdést, vagy formájában 
változtat a kérdésen, ám tartalmilag ugyanarra az információra kérdez rá, ezen kívül a 
pedagógus új kérdést tehet fel, vagy kiegészítheti a közlését nem kérdő megnyilatkozással. 
Utóbbi esetben gyakran a kiegészítést újabb kérdés követi. Erre példa az alábbi órarészlet, 
amelyben a tanár megfogalmaz egy kérdést, majd azt kiegészíti nem kérdő 
megnyilatkozásokkal, majd ismét feltesz egy kérdést és így tovább:  
T: [...] (öö) Milyen (öö) szempontok alapján csoportosítottuk a szóelemeket? (K1) 
Nézd az előző órai jegyzetet, hogy mik voltak! Ugye, ott ezt alaposabban 
megbeszéltük. Milyen, ugye, kétféle szempontunk volt, ugye, ebből rajzoltunk ki egy 
táblázatot. Nézd meg! Milyen két, milyen nagy csoportokra oszthattuk a szóelemeket? 
(K1k) Nézd a jegyzeteidet! Mi lehet a válasz erre a kérdésre? (K1V) Ez egy egyszerű 
kérdés. (...) No, gondolkodjatok egy picit. Az előző órai, az előző órán ezt alaposan 
megbeszéltük, és előtte is volt már egy óra, amikor szó volt. (öö) Kincső! 
 





        (15. óra) 
Az órarészletben a pedagógus nyitó kérdésére nem érkezik válasz, ezt követően a tanár 
felhívja a figyelmet arra, hogy a helyes válaszhoz szükséges információt honnan szerezhetik 
meg a diákok, majd utal rá, hogy ezt a témát az előző órán alaposan átbeszélték, tehát a kérdés 
nem nehéz, jogosan várhatja el, hogy diákjai tudják rá a választ. Miután még mindig nem 
érkezik válasz a feltett kérdésre, a pedagógus tovább segít, kiemeli, hogy két szempontra 
kíváncsi, illetve jelzi, hogy ez egyszerű kérdés, majd ismét gondolkodásra szólítja fel a 
diákokat, és újból kiemeli, hogy ezt a témát az előző órán már alaposan átbeszélték. A válasz 
ezt követően érkezik, a tanuló kérdő intonációval válaszol, tehát nem biztos benne, hogy 
helyes választ adott. Ebben a nyitó szekvenciarészben a pedagógus 78 szót mond, amire a 
diák 3 szavas válasszal felel, vagyis a 15. tanóra egészére jellemző tanárközpontúság ebben a 
40 mp-nyi részletben is láthatóvá válik. Az előbbi részletben tehát többszörös kérdéshalmozás 
stratégiáját követi a pedagógus, hiszen egy fordulón belül több kérdést is megfogalmaz. 
3.3.5.1. A kérdéshalmozások mintázatai 
A kutatás módszerei fejezet röviden ismerteti, hogy a választ váró kérdéseket hogyan, mely 
kódok alkalmazásával jegyeztem le a Microsoft Windows Excel programban. Egy-egy óra 








A kérdések elhelyezkedése a diskurzusban oszlop- és fésűmintázatot rajzolhat ki 
Az azonos fordulón belül lévő kérdő megnyilatkozások közül a második kérdés egy oszloppal 
jobbra helyezkedik el az indító kérdéshez képest, vagyis abban az esetben a bal szélső 
oszlopban nem folyamatosan követik egymást a kérdések, hanem a kérdés bentebb kezdődik. 
Ha a pedagógus egy fordulón belül egynél több kérdést tesz fel, akkor a lejegyzésben 
könnyen láthatóvá válik ez, hiszen a forduló első kérdésén kívül az összes további kérdés egy 
oszloppal jobbra helyezkedik el. Ezzel a módszerrel könnyen és látványosan megjeleníthető a 
tanárok kérdezési stratégiájának ezen eleme, jól láthatóvá válik, hogy a tanórai választ váró 
kérdések hogyan követik egymást, mennyire jellemző az adott pedagógusra a kérdések 
halmozása. A tanórákon oszlopmintázat rajzolódik ki akkor, ha a pedagógus az adott órán 
vagy óraszakaszban nem vagy alig halmozza a kérdéseket egy fordulón belül, ez látható a 18. 
ábra bal oldalán (14. óra), és fésűmintázatot mutat az óra vagy órarészlet, ha a tanár gyakran 
halmozza a kérdéseit. Utóbbira példa a 18. ábra középső és jobb oldali órájának lejegyzése, 
ahol jól látható, hogy azonos fordulón belül gyakran fogalmaznak meg a pedagógusok több 
kérdést (15. és 20. óra). Előfordult olyan is a vizsgált órákon, hogy az óra egyik felében az 
oszlop-, míg a másikban inkább a fésűmintázat volt jellemző, illetve volt olyan pedagógus is, 
akinek a teljes órája az egyik vagy a másik típust követte. A kérdések egymáshoz való 
viszonya, a lejegyzésben kirajzolódó mintázatok alapján három típust lehet tehát elkülöníteni: 
az alapvetően oszlopmintázatot követő típust, amely kritériuma, hogy legalább 10 egymást 
követő egy kérdést tartalmazó tömbök alkossák a mintát; a döntően fésűmintázatot mutató, 
jellemzően kérdéshalmozásos fordulók egymásutánjával jellemezhető órákat; illetve a vegyes 
mintázatú órákat, amelyek esetében ≥10 nem halmozásban előforduló kérdés jelenik meg, de 
emellett vannak kérdéshalmozásos fordulók is az órán. Ezen kritériumok alapján a 24 tanóra 









A tanórai kérdéshalmozások mintázattípusai és gyakorisága 
A tanórák 4,2%-ára, csupán a 14. órára jellemző az oszlopmintázat. Az eredmény a vártaknak 
megfelelő, hiszen a pedagógus a kérdéseinek 8,7%-át fogalmazza meg kérdéshalmozásban, 
amely messze elmarad a többi óra átlagától. A tanórák 62,5%-át alapvetően a fésűmintázat 
jellemzi, az órák 33,3%-ában pedig a vegyes mintázat jellemző, vagyis már a kérdések 
táblázatos lejegyzése is azt tükrözi, hogy a tanárok többsége gyakran alkalmaz 
kérdéshalmozást a tanórán. A következő fejezet ennek a kérdezési stratégiának a jellemzőit, 
előfordulásának gyakoriságát mutatja be részletesen. 
 
3.3.5.2. A kérdéshalmozások gyakorisága 
A vizsgálat a kérdéshalmozások arányának megállapításához elemzi, hogy a kérdést 
tartalmazó fordulók hány %-ában van egynél több kérdés. Ez az érték megmutatja, hogy az 
adott órán a pedagógus kérdést tartalmazó fordulóinak hány %-ában halmozta a kérdéseket, 
milyen gyakran élt ennek a stratégiaelemnek a használatával. A vizsgált 24 órán a 







A kérdéshalmozásos fordulók gyakorisága, átlaga, szórása az összes kérdést tartalmazó 
fordulóhoz képest (%) 
Hasonlóan a már tárgyalt stratégiaelemekhez, a kérdéshalmozások tekintetében is jelentős 
egyéni eltérések tapasztalhatók. A 14. órán a pedagógus a kérdést tartalmazó fordulók 8,7%-
ában fogalmazott meg egynél több kérdést, ami az adott mintán belül és az átlaghoz képest is 
alacsony értéknek számít. A korábban ismertetett, a kérdések, illetve a halmozásos fordulók 
bemutatására alkalmazható fogalmak közül tehát ez az óra oszlopjellegűként írható le. A 
pedagógus feltesz egy kérdést, arra érkezik a tanulói válasz, majd tanári értékelés, újabb 
önállóan álló kérdés következik, újabb válasz és így tovább, a tanár csak ritkán tesz fel egynél 
több kérdést egy fordulón belül. Ennek a technikának az előnye, hogy jól követhetőek a 
kérdések, a diákoknak nem kell néhány másodpercenként új kérdésre figyelniük, 
feldolgozniuk azt, majd megfogalmazni válaszaikat, azonban ez a technika csak akkor 
hatékony, ha a kérdések a korábban bemutatott „jó kérdés” kritériumainak megfelelnek, azaz 
világosak, átgondoltak, szakmailag és grammatikailag helyesek, egyértelműek és nem 
aprózzák fel túl kis egységekre a tanórát. Egészen már stratégiát követ a 15. óra pedagógusa, 
aki csaknem minden második kérdést tartalmazó fordulójában halmozza a kérdéseket. Ezen az 
órán kívül még hat tanórán 40% feletti értéket vesz fel a halmozásos fordulók aránya, az átlag 





pedagógus halmozza a kérdéseit. A szórás értéke 10,1, ami az átlaghoz viszonyítva a többi 
stratégiaelem adataihoz képest közepes mértékűnek mondható.  
   
3.3.5.3. Eltérések a kérdéshalmozások arányában a pedagógus neme, szakmai 
tapasztalata és a tanított korosztály alapján 
A kérdéshalmozásos fordulók arányát a három változó esetén a 21. ábra mutatja be. 
 
21. ábra 
A kérdéshalmozásos fordulók aránya az összes kérdést tartalmazó fordulóhoz képest a 
pedagógus neme, szakmai tapasztalata és a tanított korosztály alapján (%) 
A legnagyobb mértékű eltérés a pedagógus neme alapján tapasztalható, a nő pedagógusok 
átlagosan 3,4%-kal gyakrabban fogalmaztak meg egynél több kérdést egy fordulón belül, ám 
a páros t-teszt alapján a különbség statisztikailag nem igazolható (p = 0,405). A tapasztalt 
tanárok kis mértékben, de gyakrabban halmozták kérdéseiket, az eltérés ebben az esetben sem 





gyakrabban tettek fel egynél több kérdést azonos fordulón belül, ám a különbség itt sem 
szignifikáns (p = 0,583). A kutatás második hipotézise továbbra is fenntartható, hiszen ebben 
a kérdezésistratégia-elemben sem tapasztalható a három változó mentén szignifikáns 
különbség. 
3.3.6. A tanórai önálló választ váró kérdések aránya, amelyet nem követi azonnal újabb 
kérdés 
A kérdéshalmozás stratégiájával összefüggő jelenség, hogy a pedagógus kérdései hány 
százalékát fogalmazza meg úgy, hogy azt nem követi azonnal újabb kérdés. Az előző 
fejezetben kérdéshalmozásnak definiáltam a kérdéseknek azt a típusú előfordulását, amikor 
egy tanári fordulón belül legalább két kérdés jelenik meg, a most tárgyalt, szűkebb értelemben 
vett kérdéshalmozás stratégiája pedig azt jelenti, amikor egy kérdést azonnal újabb kérdés 
követ egy fordulón belül. Ennek megfelelően, ha egy forduló első felében van egy kérdés, 
amely után nem kérdő megnyilatkozás következik, majd újabb kérdést tesz fel a pedagógus, 
azt ebben az esetben nem definiáltam halmozásként. A most vizsgált stratégiaelem tehát arra 
vonatkozik, hogy a szűkebb értelemben vett kérdéshalmozás alapján a kérdések hány 
százaléka fordul elő önállóan, tehát nem halmozásban a tanórán. Ennek a vizsgálati 
szempontnak köze lehet ahhoz, hogy a pedagógus kérdéseire általában mennyire jellemző a 
pontos, egyértelmű, tömör megfogalmazás és az érthetőség. Ha ezen kritériumoknak megfelel 
az adott kérdés, akkor biztosan kisebb arányban szükséges közvetlenül utána újabb kérdést 
megfogalmaznia a pedagógusnak, mintha pontatlanul, terjengősen fogalmazná meg a 
kérdését. Ez alapján tehát elmondható, hogy az önálló kérdések aránya összefüggésben állhat 
a kérdések pontosságával, világosságával, érthetőségével. Az eredményeket a 24 tanóra 







Az önálló kérdések aránya a tanórákon, amelyeket nem követi azonnal újabb kérdés (%) 
A 24 órán átlagosan a választ váró kérdések 68,1%-át nem követi azonnal újabb kérdés, 
vagyis a kérdések 31,9%-a a szűkebb értelemben vett halmozásokban jelenik meg. Ez az érték 
csaknem megegyezik a tágabb értelemben vett kérdéshalmozásos fordulók gyakoriságával 
(32,7%). A szórás értéke 9,9, amely az átlaghoz képest közepes mértékű. A legkevesebb 
önállóan előforduló kérdést a 15. óra pedagógusa tette fel, kérdései 54,4%-a jelent meg nem 
kérdéshalmozásban. Feltehetően a kérdései nagy része vagy nem volt elég pontos, világos, 
érthető, vagy megfelelt ezeknek a kritériumoknak, ám a pedagógus saját bizonytalansága 
vagy reális megítélése alapján úgy gondolta, hogy önállóan állva mégsem megfelelőek, ezért 
újabb kérdésekkel egészítette ki az indító kérdést. A 15. óra pedagógusának stratégiájával 
ellentétes a 14. óra tanárának kérdezési módja, választ váró kérdései 91,3%-a önállóan fordult 
elő, vagyis jellemzően a pedagógus nem alkalmazta a szűkebb értelemben vett 
kérdéshalmozás stratégiáját, tananyag- és óraszervező kérdései nagy része így feltehetően 
érthetőek, világosak, pontosak, megválaszolhatók voltak. A következő órarészlet ennek az 
órának két önállóan álló a tanulói válaszok alapján világosnak, érthetőnek minősíthető 





T: No, hát köszönjük szépen a Panka kiselőadását! Kérdés, szokásos: 
Van-e hozzáfűznivalónk a kiselőadás stílusához? Igen. 
D1: Hát, szerintem ott azt a toldalékos részt azt ott nagyon elhadarta, 
és hát hogy, igen, és azt nagyon elsiette, és lehet, hogy kicsit lehetett 
volna lassabban, és akkor talán jobban  megértjük is, megértjük. 
T: Aha. És akkor most vannak értésbeli problémáid? 
D1: (nevet) 
D2: A Marcinak mindig vannak ilyen problémái. 
(14. óra) 
Az önálló választ váró kérdések magas aránya és a kérdéshalmozásos fordulók viszonylag kis 
számú előfordulása mögött elsősorban az állhat, hogy az óra elején a pedagógus 
szóösszetételeket diktál a diákoknak, akiknek azok típusát kell megállapítaniuk, majd a tanár 
az ellenőrzésnél ezeket a szavakat mondja kérdő intonációal, néha egy-egy szókapcsolattal 
kiegészítve. Az óra végén pedig a diákonak kell szóösszetételeket írniuk, ezek ellenőrzéséhez 
ehhez hasonló módszert alkalmaz a pedagógus. Az ilyen típusú kérdések tehát nyilvánvalóan 
nem szorulnak magyarázatra, minden diáknak egyértelmű, hogy a pedagógus arra kérdez rá, 
hogy az adott szó melyik összetételcsoportba tartozik. A kérdéshalmozások gyakori 
használata mögött tehát az egyéni beszédsajátosságokon túl a tanórai módszerek, illetve a 














3.3.6.1. Az önálló választ váró kérdések aránya a tanórákon a pedagógus neme, szakmai 
tapasztalata és a tanított korosztály szerint 
Az önálló választ váró (tananyag- és óraszervező) kérdések arányát, amelyeket nem követi 




Az önálló kérdések aránya, amelyeket nem követi azonnal újabb kérdés a pedagógus neme, 
szakmai tapasztalata és a tanított korosztály alapján (%) 
A férfi pedagógusok választ váró kérdéseinek 69,1%-a önállóan fordul elő, ugyanez az érték a 
nő pedagógusoknál 67,2%, vagyis a különbség kis mértékű, a páros t-teszt alapján ez az 
eltérés nem szignifikáns (p = 0,640). A szakmai tapasztalat alapján már nagyobb mértékű a 
különbség, a tapasztalt tanárok átlagosan 2,7%-kal gyakrabban fogalmazták meg kérdéseiket 
úgy, hogy azt nem követte azonnal újabb kérdés, ám az eltérés ebben az esetben sem 
szignifikáns (p = 0,527). Az önálló választ váró kérdések arányában a legnagyobb mértékű 
különbség (5,7%) a tanított korosztály alapján tapasztalható, az eltérés azonban a páros t-teszt 
alapján statisztikailag itt sem igazolható (p = 0,175).  A kutatás második hipotézise továbbra 
is fenntartható, mivel a vizsgálat három változója alapján nem tapasztalható szignifikáns 





3.3.7. A kérdésvariánsok a tanórán 
A kutatás módszere című fejezet bemutatta, hogy a kérdések egymáshoz való viszonyát mely 
szempontok alapján, milyen csoportokba sorolva, milyen kódokat használva ismerteti a 
dolgozat, a típusok részletes, példákkal illusztrált ismertetése az alábbiakban olvasható, a 
kérdésvariánsok típusai a következők:  
– A kérdés szó szerint megismétli az előzőt, kódja: Kism. Erre példa a 3. óra elején 
feltett egymást követő két kérdés: „Miért nem hiszitek el? Miért nem hiszitek el?” 
Korábbi kutatások azt írták le, hogy ez a fajta kérdezési stratégia használata inkább 
a kezdő tanárokra jellemző (Antalné 2005b). A dolgozat 3.3.7.3. fejezete ismerteti, 
hogy a vizsgált 24 órára igaz-e ez az állítás, vagyis hogy a kezdő tanárok 
szignifikánsan gyakrabban alkalmazzák-e a teljes ismétlés variánstípust a tanórán. 
–  Az indító kérdéshez képest a variáns grammatikai szempontból típust vált, azaz 
eldöntendő vagy választó kérdésből kiegészítendő kérdést fogalmaz meg a 
pedagógus vagy fordítva, ám a várt válasz ugyanaz marad, tehát a kérdés 
ugyanarra az információra vonatkozik. A kódja: KTv, erre példa a 2. órán az alábbi 
két kérdés: „Hogyan illik viselkedni egy vita alatt? Úgy ahogy Kolnay tette?” Az 
indító kérdés kiegészítendő kérdésre nem érkezik válasz, ezért a pedagógus 
újrafogalmazza a kérdését, amely már eldöntendő formájú lesz. Gyakran azért 
élnek a tanárok ezzel a kérdezési stratégiával, mert amikor a nehezebben 
megválaszolható, több gondolkodást igénylő kiegészítendő kérdésre nem kapnak 
azonnal választ, akkor megfogalmazzák a kérdést eldöntendő vagy választó 
formában, amelyre már 50% eséllyel jól fognak válaszolni a diákok. Előfordult 
természetesen olyan stratégia is, bár sokkal kisebb arányban, amikor az eldöntendő 
vagy választó kérdést követte kiegészítendő, erre példa az alábbi két kérdés a 23. 
órán: „Kell-e a -ről-t számolnunk? Csak mit veszünk figyelembe 
szótagszámláláskor?” Ennek hátterében az állhat, hogy az indító kérdés 
megfogalmazása után a tanár úgy érzékeli, hogy túlságosan könnyen 
megválaszolható a kérdés, ezért megfogalmazza azt kiegészítendő formában, 
illetve még az lehet a funkciója, hogy ráhangolja a diákokat a témára az indító 
könnyebb kérdéssel, majd azonnal felteszi a kiegészítendő kérdést, amelyre már 
valójában a választ várja. Utóbbira példa szintén erről az óráról az alábbi két 
kérdés: „Át tudjátok-e alakítani ezt valamivé? Ezt hogy tudjuk átalakítani?”. Az 





csupán két alkalommal jelent meg, mindkétszer a 23. órán. A vizsgált órákon tehát 
nem jellemző ennek a fordított stratégiának a használata, viszont a 23. óra 
pedagógusa kérdezési stratégiájának kis mértékben, de részét képezi ez a kérdezési 
mód. 
–  A harmadik variánstípusban az indító kérdést a második kérdés kiegészíti, 
valamilyen új tartalmat ad hozzá, kódja: Kk. Erre példa a 17. óra alábbi részlete: 
„Akkor most mi van? Tévedtünk valahol, vagy, vagy rájöttünk valamire? (...)”  
– A negyedik típusban a második vagy sokadik kérdés formailag variálja az indító 
kérdést, ám tartalmában megegyezőek az első kérdéssel, kódja: KV. Erre példa az 
alábbi két kérdés egymáshoz való viszonya a 16. órán: „Ki az, aki úgy gondolja, 
hogy nincs igaza? [...] Ki az, aki ott tette föl az előbb a kezét, hogy nincs igaza 
Szabolcsnak?” A [...] ez esetben azt jelenti, hogy a két kérdés között feltesz újabb 
kérdéseket a pedagógus, amelyekre válaszolnak a diákok, majd visszatér az első 
kérdésre, és annak egy variánsát fogalmazza meg újból. 
– Az ötödik kérdezési variánstípus esetén az indító kérdéshez képest az azt követő 
kérdés ellentétes jelentésben jelenik meg, kódja: KE. Az 1. órán a pedagógus 
alkalmazza ezt a variánstípust: „Nem tanultátok még, ugye? Vagy igen?” 
A kutatás feltárta, hogy a választ váró, azaz a tananyag- és óraszervező kérdések hány %-a 
kérdésvariáns, ezáltal láthatóvá válik, hogy az egyes pedagógusok milyen gyakorisággal élnek 
ezzel a kérdezési stratégiával, illetve hogy átlagosan mennyire jellemző, hogy a tanár újabb és 
újabb kérdések megfogalmazása helyett az indító kérdést variálja, miközben a diákoktól 
többségében ugyanazt a választ várja, ugyanarra az információra kíváncsi. A 24 tanórán a 









A kérdésvariánsok aránya, átlaga, szórása az összes választ váró (tananyag- és óraszervező) 
kérdéshez képest (%) 
Átlagosan a vizsgált órákon több mint minden harmadik kérdés valamilyen variánsként 
jelenik meg, egy korábban már megfogalmazott kérdést kapnak a diákok úgy, hogy a 
pedagógus megismétli azt, vagy új formában, ám tartalmában azonos kérdést tesz fel, esetleg 
kiegészíti az indító kérdést, vagy ellentétes jelentésű megnyilatkozást alkot meg. A 24 tanórán 
a kérdésvariánsok gyakorisága nagy szórást mutat. A 14. órán a pedagógus alig élt ezzel a 
kérdezési stratégiával, kérdéseinek csupán 8%-a jelent meg valamilyen variáns formájában. A 
másik szélső érték a 8. órához tartozik, ahol a pedagógus minden második kérdése valamilyen 
variáns volt. Az állhat ezen magas érték hátterében, hogy ezen az órán átlag alatti választ váró 
kérdés hangzott el, 45 perces átlagra számítva 67, ebből 33,5 kérdés fordult elő valamilyen 
variánsként, ami a többi óra összes variánsos kérdésszámához viszonyítva nem kiemelkedő. A 
kutatás ugyanettől a pedagógustól további két órát dolgozott fel, ezek eredményei a dolgozat 
egyéni sajátosságok című fejezetében olvashatók, ugyanitt található meg a kérdésvariánsok 
használatának gyakorisága, valamint az adatok közötti szórás mértéke a pedagógus három 
óráján. A következő részlet ebből az órából származik, a választ váró kérdéseket követően a 
variánsok kódja mutatja, hogy hogyan viszonyulnak egymáshoz a feltett kérdések, illetve 





T: [...] Nyelvtanóra lesz a mai óra, és a hangzó nyelvnek a zenei 
eszközeivel fogunk foglalkozni, és (öö) azzal kezdenénk, hogy (öö) 
szeretném megkérni mondjuk Dávidot arra, hogy (öö) beszéljen nekünk a 
telefonálási szokásairól! Hányszor szoktál, mikor szoktál, kivel szoktál 
beszélni?  (K1) (...) Hangosan! Mindenki hallja! Igen? Bocsánat! Tessék? 
D: Hogyha Dávid nem mondja, akkor majd én elmondom. 
T: Jó. Dávid, átadnád a szót?(K2) 
D: Át. 
T: Átadod?(K2V) Jól van, akkor köszönöm szépen. 
D: Na, naponta egyszer szoktam anyukámmal, hogy rendben hazaértem. 
Ennyi. 
T: Aha, igen, és. 
D: Nem nagyon szoktam senkivel. 
T: Értem és a telefonodat használod esetleg másra is a, a telefonáláson 
kívül?(K3) 
D: Haha, azt a telefont, azt semmire nem lehet használni, de, de van rajta 
néhány zene, de elhagytam a fülhallgatómat. 
T: Aha, de zenehallgatásra használod akkor még? (K3k) Aha. 
D: Igen. 
D: Aha és ha lenne ilyen kötet, hogy (é), szóval. 
T: Aha, jó, köszönöm szépen. Akkor szeretném még megkérni, mondjuk, 
Annát arra, hogy beszéljen ő is arról, hogy hogyan szokott, mikor szokott, 
hányszor szokott telefonálni! (K1V) 
[…] 
T: Idézzük fel azt, hogy eddig (öö) mit tanultatok a hangzó nyelvről, van-e 
valamilyen előzetes ismeret? (K4) Mi az, hogy hangzó nyelv? (K4V) Mi 
tartozhat hozzá? (K4V) Nem? Nincs? Jó. Akkor segítségül hasonlítsuk 
össze a két beszélőnknek, akik elmesélték a telefonálási szokásait, azt, hogy 
hogyan beszéltek? (K4V) Milyen hangosan beszéltek? (K4k) Igen? 
D: Aha. Hangzó nyelv. 
D: Hát szerintem (öö) Anna egy kicsit halkabban beszélt, mint Noémi. 
T: Igen, jó, és hogyha azt nézzük, hogy milyen hangosan beszél valaki, 
akkor azt hogy nevezhetjük? (K5) Milyen, milyen, milyen zenei eszköze 






3.3.7.1. Eltérések az összes kérdésvariáns arányában a pedagógus neme, szakmai 
tapasztalata és a tanított korosztály alapján 
 
A kérdésvariánsok arányát a választ váró kérdésekhez viszonyítva a három változó esetén a 
25. ábra szemlélteti. 
 
25. ábra 
A kérdésvariánsok aránya a választ váró kérdésekhez képest a pedagógus neme, szakmai 
tapasztalata és a tanított korosztály alapján (%) 
A férfi pedagógusok 3,9%-kal ritkábban fogalmazták meg kérdéseiket valamilyen variáns 
formájában, mint nő kollégáik, azonban a páros t-teszt alapján az eltérés nem szignifikáns (p 
= 0,377). A legnagyobb mértékű különbség a pedagógus szakmai tapasztalata szerinti 
csoportok között volt, a kezdő tanárok 6,5%-kal gyakrabban éltek a kérdésvariánsok 
használatának stratégiájával, mint tapasztalt kollégiáik, ám az eltérés ebben az esetben sem 
szignifikáns (p = 0,140). A középiskolában tanító pedagógusok a választ váró kérdéseik 
36,3%-át fogalmazták meg valamilyen variáns formájában, ugyanez az érték a felső tagozaton 
tanító pedagógusoknál 33,2%, az eltérés azonban statisztikailag nem igazolható (p = 0,467), 






3.3.7.2. A kérdésvariánsok típusainak gyakorisága 
A pedagógus kérdezési stratégiájának fontos részét képezi, hogy milyen gyakran teszi fel 
kérdéseit valamilyen variáns formájában. A tanári beszédmagatartásról még részletesebb 
képet ad, ha ezen variánsok típusait, illetve azok gyakoriságát is feltárjuk. A 24 tanórán 
megfogalmazott választ váró, azaz tananyag- és óraszervező kérdésvariánsok típusai és 




A kérdésvariánsok típusa és gyakorisága a választ váró (tananyag- és óraszervező) 
kérdésekhez képest 
A 24 tanórából 23 órán a leggyakoribb kérdésvariáns a formailag eltérő, tartalmilag azonos 
variáns típusa. Átlagosan a választ váró kérdések 19,6%-ában a pedagógusok egy korábban 
már megfogalmazott kérdést teszik fel újból, ám más formában. Ez a variánstípus legnagyobb 
arányban, 31%-os értékkel az 1. órán van jelen, azaz a pedagógus csaknem minden harmadik 





nagy arányban alkalmazza ezt a variánstípust a 4., a 11., és a 15. óra pedagógusa, a választ 
váró kérdéseik 26,9; 29,2; illetve 27,7%-a formájában eltérő, tartalmában azonos variáns. 
Átlagosan a második leggyakoribb variánstípus a kiegészítés a 24 tanórán, a választ váró 
kérdések 7,8%-a ilyen formában fordul elő, a 7. és a 20. órán azonban a harmadik 
leggyakoribb típus, a típusváltás variánsa ezeken az órákon gyakrabban fordul elő, ezeknek a 
pedagógusoknak tehát a kérdezési stratégiáját kevésbé képezi a kiegészítés variánstípus 
alkalmazása. Nem szokványos a 14. óra variánsainak eloszlása, ezen az órán a tartalmilag 
azonos variáns a választ váró kérdések 2%-ában jellemző, míg a kiegészítés variánsa 6%-ban, 
a többi variánstípus nem jelenik meg az órán, a pedagógus a kérdéseit a legkisebb arányban 
teszi fel valamilyen variáns formájában. Átlagosan a típusváltás variáns a harmadik 
leggyakoribb típus, a pedagógusok választ váró kérdéseik 3,6%-át fogalmazzák meg úgy, 
hogy a választ nem kapó kiegészítendő kérdésüket átfogalmazzák eldöntendő vagy választó 
kérdéssé, vagy fordítva. A 24 órán átlagosan a negyedik leggyakoribb variánstípus a teljes 
ismétlés variáns, a választ váró kérdések 2,5%-ában a pedagógusok szó szerint megismétlik 
az indító kérdést. Ennek oka lehet egyrészt a kommunikáció környezetében valamilyen zaj, 
ami megakadályozza, hogy a kód eljusson a vevőkhöz, azaz a kérdés a diákokhoz, másrészt 
az is, hogy a pedagógus ily módon sürgeti a diákokat, hogy válaszoljanak a feltett kérdésre. 
Ebben az esetben a tanár tisztában van vele, hogy a kérdés helyénvaló, minősége, 
szakmaisága megfelelő, ezért nem változtat rajta, hanem megismétli azt. A többi variánstípus 
gyakori használata mögött sok esetben az az ok állhat, hogy a pedagógus nem biztos abban, 
hogy az indító kérdése megfelelő, ezért átfogalmazza azt, vagy kiegészíti újabb 
információkkal. A 24 óra legritkábban előforduló variánstípusa az ellentét variánsa, az esetek 
1,2%-ában fogalmazták meg a pedagógusok a variáns kérdést az indító kérdéssel ellentétes 
jelentésben.  
 
3.3.7.3. Eltérések a kérdésvariánsok típusaiban, gyakoriságukban a pedagógus neme, 
szakmai tapasztalata és a tanított korosztály alapján 
A választ váró kérdésekben előforduló kérdésvariáns-típusok gyakoriságát a pedagógus neme, 






A kérdésvariánsok gyakorisága a pedagógus neme, szakmai tapasztalata, illetve a tanított 
korosztály alapján (%) 
A tartalmilag azonos, formájában eltérő variánst a férfi és nő pedagógusok csaknem 
ugyanolyan arányban alkalmazták kérdéseik során, az eltérés 0,2%, a páros t-teszt igazolta, 
hogy ez a különbség nem szignifikáns (p = 0,955). Ugyanez a variánstípus a kezdő tanárok 
óráin átlagosan 3,4%-kal gyakrabban jelent meg, az eltérés azonban itt sem szignifikáns (p = 
0,270). A felső tagozatban tanító pedagógusok óráin átlagosan 0,8%-kal jelent meg 
gyakrabban a KV kóddal jelölt variánstípus, a különbség ebben az esetben sem szignifikáns (p 
= 0,810).  
A kiegészítés variánssal a nő pedagógusok átlagosan 2,7%-kal gyakrabban éltek, mint férfi 
kollégáik, az eltérés statisztikailag itt sem igazolható (p = 0,078). A szakmai tapasztalat 
alapján a kiegészítés variáns gyakorisága közel azonos a két csoportban, a 0,9%-nyi 
különbség a páros t-teszt alapján nem szignifikáns (p = 0,586). A középiskolában tanító 
pedagógusok átlagosan 0,5%-kal ritkábban élnek a kiegészítés variáns használatával, mint a 
felső tagozatban tanító kollégáik, az eltérés azonban ebben az esetben sem szignifikáns (p = 
0,796). 
A típusváltás variánst a férfi pedagógusok 0,2%-kal ritkábban alkalmazták kérdéseik során, 
mint nő kollégáik, a különbség nem szignifikáns (p = 0,891). A tapasztalt pedagógusok 1,2%-





választó kérdéssé történő átalakítását vagy ennek fordítottját. A páros t-teszt igazolta, hogy a 
második hipotézisnek megfelelően az eltérés nem szignifikáns (p = 0,304). A legnagyobb 
mértékű eltérés a tanított korosztály alapján tapasztalható, a felső tagozaton tanító 
pedagógusok 2%-kal nagyobb arányban használták a típusváltás variánst, mint a 
középiskolában tanító kollégáik, a különbség statisztikailag itt sem igazolható, bár a p értéke 
megközelíti a határértéket (p = 0,067). 
A teljes ismétlés variánssal a nő pedagógusok több mint kétszer gyakrabban éltek, mint férfi 
kollégáik, az eltérés a második hipotézissel ellentétben a páros t-teszt alapján szignifikáns (p 
= 0,033), vagyis annak a valószínűsége, hogy az eltérést a véletlen okozza, csupán 3,3%. 
Hogy mi állhat a jelenség hátterében, ezzel kapcsolatban különböző feltételezések lehetnek. 
Egyrészt előfordulhat, hogy a vizsgált órákon a nő pedagógusok óráin nagyobb volt a zaj a 
kommunikációban, ezért többször érezték úgy a pedagógusok, hogy érdemes lenne a kérdést 
szó szerint megismételni, de az is elképzelhető, hogy nagyobb arányban érezték úgy, hogy 
kérdéseik megfelelőek, nem szükséges rajtuk változtatni ahhoz, hogy adekvát választ 
kapjanak rá diákjaiktól, ám újbóli megfogalmazásukkal úgy gondolták, sürgethetik a 
válaszadást. A pedagógus szakmai tapasztalata alapján a két csoport közti eltérés 1%, a kezdő 
tanárok óráin nagyobb arányban fordul elő ez a típusú variáns, ám a különbség nem 
szignifikáns (p = 0,332). Látható tehát a tendencia, hogy a kezdő pedagógusok gyakrabban 
élnek ezzel a kérdezési móddal (vö. Antalné 2005b), ám a különbséget feltehetően csupán a 
véletlen okozza. A középiskolában tanító pedagógusok csupán 0,4%-kal gyakrabban 
ismételték meg szó szerint kérdésüket, mint a felső tagozatban tanító kollégáik, az eltérés nem 
szignifikáns (p = 0,665). 
Az ellentét variánstípussal a férfi pedagógusok 0,4%-kal gyakrabban éltek, mint nő kollégáik, 
a különbség azonban nem szignifikáns (p = 0,580). A tapasztalt pedagógusok kérdezési 
stratégiájára jellemzőbb volt az ellentét variáns használata, mint kezdő kollégáikra, 1,2%-kal 
gyakrabban jelent meg kérdéseikben ez a variánstípus, az eltérés statisztikailag itt sem 
igazolható (p = 0,793). A középiskolában tanító pedagógusok a választ váró kérdéseik 1,6%-
át fogalmazták meg úgy, hogy az indító kérdéssel ellentétes jelentésű kérdést tettek fel. A 
felső tagozatban tanító kollégáiknál ugyanez az érték 0,8% volt, a páros t-teszt alapján a 
különbség szignifikáns (p = 0,039), vagyis statisztikailag igazolható, hogy a középiskolában 
tanító pedagógusok gyakrabban alkalmazzák az ellentét variánstípust választ váró 





Összességében a kérdésvariánsok a három változó alapján nem különböznek szignifikánsan, 
csupán két olyan variánstípus volt, amely egy-egy csoport között szignifikáns eltérést 
mutatott, így a kutatás második hipotézise, azaz hogy a kérdezésistratégia-elemek tanórai 
megjelenése alapján a három változó mentén nincsenek statisztikailag igazolható eltérések, 
teljes egészében nem, de összességében továbbra is fenntartható. 
3.3.8. A nyílt végű kérdések aránya a tananyagkérdésekben 
A tananyagkérdések csoportosíthatók aszerint, hogy milyen típusú választ vár rájuk a 
pedagógus. A nyílt végű kérdésekre több helyes válasz adható, gondolkodtató vagy 
problémakérdésnek is szokták nevezni, a tanulóktól hosszabb kifejtést igényelnek, a zárt végű 
kérdésekre egyféle jó válasz adható, ezek lehetnek eldöntendő vagy választó kérések 
egyaránt, általában egy-két szavas válaszokat igényelnek (Falus 1998: 297–298, Nagy 1976: 
75–96). A nyílt végű kérdések alkalmasabbak a kritikai gondolkodás fejlesztésére, általuk 
magasabb kognitív szintű, terjedelmében is hosszabb válaszokat alkotnak a diákok. A nyílt 
végű kérdések arányának feltárása ezért mutatója lehet annak, hogy a pedagógus milyen 
mértékben fejleszti a diákok gondolkodását, mennyire építi a tanórát olyan kérdésekre, 
amelyekre több helyes válasz adható, illetve mennyire ad teret a hosszabb tanulói 
válaszoknak. Mivel a nyílt végű kérdésekre több helyes válasz is adható, ezért a tanóra ezeket 
a megnyilatkozásokat követően több úton is továbbhaladhat. Ennek következtében a tanórai 
tervezésnek alaposabbnak kell lennie, hiszen a pedagógusnak a nyílt végű kérdéseket követő 
elágazások mentén a különböző folytatási utakat is ki kell dolgoznia vagy legalább át kell 
gondolnia akkor, amikor megtervezi az órát. A tanár attitűdje is megmutatkozik abban, hogy 
milyen arányban alkalmaz óráin nyílt végű kérdéseket, a gondolkodásának rugalmasságát, 
illetve a diákok válaszaihoz, gondolkodásához való hozzáállását, a kommunikáció 
tanárközpontúságának mértékét is tükrözi. Mint ahogy azt már a dolgozat bevezető része is 
ismertette, korábbi kutatások szerint a tanórai kérdések döntő többsége zárt végű 
tananyagkérdés (Stevens 1912, Clauss 1954, idézi Nagy F. 1976, Morozov 1957, Lénárd–S. 
Molnár 1962, Hunkins 1968, Ryan 1974, Dunkin & Biddle 1974, Nagy F. 1976, Rosenshine 
1976, Gall 1978, Winne 1979, Levin 1981, Redfield & Rousseau 1981, Brown & Edmondson 
1985, idézi Almeida 2010, Samson at al 1987, Graeser–Person 1994, idézi Hokanson 2015, 
Kerry 2002, Antalné 2006, Herbszt 2006, Myhill 2006, Almeida 2010, Sulaiman 2013, Király 
2017), a kutatások csupán abban térnek el, hogy ez az arány kb. 60-40%, 80-20% vagy 90-
10% a zárt végű ténykérdések javára. Jelen kutatás 24 tanórájában a nyílt végű kérdések 







A nyílt végű kérdések aránya a tananyagkérdésekben (%) 
A korábbi kutatásokhoz hasonló eredmények jellemzik a tanórákat, átlagosan a 
tananyagkérdések 14,7%-a nyílt, 85,3%-a zárt végű. A szórás nagy, csaknem megegyezik az 
átlag értékével (14,1). 4 órán, az esetek 17%-ában kizárólag zárt végű tananyagkérdések 
hangzottak el, ezen kívül még egy órán csupán egy ilyen kérdést tett fel a pedagógus. Az 
alábbi részlet az egyik olyan tanórából származik, amelyben kizárólag zárt végű kérdések 
hangoztak el: 
T: Mosat és taníttat. Ez milyen képző?  
D1: -At, -et. 
D2: -Tat, -tet. 
T: -At, -et, -tat, -tet. Ki mondta? Műveltető, nagyon jó, műveltető kép, 
igeképző. Jó. Mi volt a? Mosat?   
D: Műveltető.  





Ezen az órán frontális munkaformában szegmentálják a toldalékolt szavakat a diákok, a 
pedagógus ezekkel kapcsolatban fogalmaz meg kizárólag zárt végű kérdéseket, tehát látható, 
hogy az óra témája és munkaformája erősen befolyásolhatja a nyílt végű kérdések arányát a 
tanórán. 
Több mint 30%-os arányban 4 tanóra pedagógusa fogalmazott meg nyílt végű 
tananyagkérdéseket. A 11. órán több mint minden második tananyagkérdés nyílt végű volt, itt 
az óra témája a szleng volt, a pedagógus az óra első felében a diákoknak a témával 
kapcsolatos attitűdjére volt kíváncsi, majd különböző köznyelvi szavakhoz kellett szinonim 
szleng szavakat gyűjteniük. Az órának tehát a döntő részében a diákok többféle jó választ is 
adhattak a tanár által feltett kérdésekre, ezért a nyílt végű kérdések ilyen magas aránya 
indokolt volt. A 4., 6., 12. és 13. órához tartozó magasabb értékek hátterében szintén az 
állhatott, hogy a tanóra témája lehetőséget adott rá, és ezzel élt is a pedagógus, hogy olyan 
kérdéseket tegyen fel, amelyek által a diákok véleménye, saját tapasztalata megismerhetővé 
válik. A következőkben a 11. órának egy részlete olvasható, a nyílt végű kérdéseket 
narancssárga szín jelöli: 
T: Nem. (...) Aha. Jó. Helyezkedjünk el! (...) Aha. Jó. Hát nehezen látom, de 
hogy úgy látom, hogy azért a többség szeret kifejez, szleng kifejezéseket 
használni. Lilla, ugye, te oda álltál, te nem, Lili, te nem szeretsz szlenget 
használni? 
D1: Lili. 
D2: Nem igazán. 
T: Miért? 
D: Nem tudom, szerintem nem tudom olyan jól kifejezni magam, mint más 
szavakkal. 
T: Aha. Aha, mint más szavakkal. Értem, értem, értem. Ki az, mondjuk, (öö) 
Viki?  
D: Igen? 
T: Viki, te szeretsz szleng kifejezéseket használni? 
D: Nagyon. 
T: Igen? És miért? 
D: Igen, szerintem, hát mert modern, és akkor egyszerűbb szerintem néha, 






T: Aha, aha, akkor ezzel nagyjából mindenki egyet is ért, hogy fura az idős. 
Jó, nagyon jó. Nézzük a következő állítást: Szerintem, aki szlenget használ, 
az igénytelen módon beszél. (...) Aki szlenget használ, az igénytelen módon 
beszél, ugye, nem értek vele egyet és egyetértek vele. Aha, Gabi úgy látom, 
hogy egyetértesz vele. Miért? Nagyjából. 
D: Hát én középen állok. 
T: Középen állsz? És miért? 
D: Hát mert szerintem emberfüggő.  
T: Aha, aha. 
D: Hogy van olyan szleng, ami (öö) nem nagyon, kevésbé (é) szerintem. 
T: Aha, értem. Értem, értem. És te miért ide álltál? 
D: Hát mert van, tehát hogy ezt a, ez is, szerintem is teljesen emberfüggő, de 
igazából (öö) van olyan ember, aki így, hát, akire attól függetlenül szlenget 
használ, attól függetlenül még lehet ugyanolyan, mintha, mint aki nem 
használja a szlenget, csak valakinek jobban tetszik az, ha szlenget használ. 
 
Ebben az órarészletben a pedagógus megfogalmaz egy-egy attitűdre vonatkozó állítást a 
szlenggel kapcsolatban, majd a diákoknak élő véleményvonalat kell alkotniuk, és az 
egyetértek, nem értek egyet két végpontja között el kell helyezkedniük a teremben. Ezt 
követően a tanár néhány diákot megszólít, hogy indokolja, miért állt az adott helyre, mi a 
véleménye az állítással kapcsolatban, ehhez pedig a kiválasztott részletekben a(z) (És) Miért? 
vagy És miért ide álltál? nyílt végű kérdéseket alkalmazza. Jól látható, hogy a diákok fordulói 
ebben az órarészletben hasonló hosszúságúak, mint a tanáré. A diákok összesen 100 szót 
mondanak, a tanár 124-et, ami csak minimális tanárközpontúságot jelez az óra ezen 
szakaszában.   
3.3.8.1. Eltérések a nyílt végű kérdések arányában a pedagógus neme, szakmai 
tapasztalata és a tanított korosztály alapján 
Azokon az órákon, ahol nagyobb arányú a nyílt végű kérdéseknek az aránya, a pedagógus 
improvizációs készségére nagyobb szükség lehet a fent bemutatott okok miatt, ezért azt 
feltételezhetnénk, hogy a tapasztaltabb pedagógusok gyakrabban tesznek fel diákjaiknak nyílt 
végű kérdéseket, ám a korábbi kutatások tapasztalata alapján a kutatás mégsem feltételezte, 
hogy bármely változó alapján szignifikáns eltérések lennének a 24 tanórán. A nyílt végű 
kérdések gyakoriságát a pedagógus neme, szakmai tapasztalata és a tanított korosztály alapján 







A nyílt végű kérdések aránya a tananyagkérdésekben a pedagógus neme, szakmai tapasztalata 
és a tanított korosztály alapján (%) 
A férfi és nő pedagógusok között a nyílt végű kérdések használatában nincs számottevő 
különbség, a férfi tanárok 0,9%-kal gyakrabban fogalmaztak meg olyan kérdéseket, 
amelyekre több helyes válasz is adható, az eltérés azonban nem szignifikáns (p = 0,892). Nem 
várt eredmény, hogy a kezdő pedagógusok lényegesen gyakrabban éltek ezzel a 
kérdéstípussal, mint tapasztalt kollégáik. Utóbbiak tananyagkérdéseik 10%-át fogalmazták 
meg úgy, hogy arra több jó választ is adhattak a diákok, előbbieknél pedig ugyanez az érték 
19,3% volt, ám a különbség ebben az esetben sem szignifikáns (p = 0,112). A vizsgált minta 
óráin elképzelhető, hogy a kezdő tanárok több véleményre, saját tapasztalatra irányuló kérdést 
tettek fel, ezért alakult ki ez a jelentős eltérés a két csoport között. A középiskolában tanító 
pedagógusok tananyagkérdéseik 15,4%-át fogalmazzák meg nyílt végűként, a felső 
tagozatban tanítóknál ugyanez az érték 14,1%, a különbség azonban a páros t-teszt alapján 
statisztikailag nem igazolható (p = 0,850). A nyílt végű kérdések tanórai használatában a 
három változó alapján nem tapasztalható szignifikáns különbség, így a kutatás második 







3.3.9. A kiegészítendő kérdések gyakorisága a tananyag- és óraszervező kérdésekben  
A kiegészítendő kérdések egyaránt lehetnek nyílt és zárt végűek. Előbbi kérdőszavai általában 
a miért, hogyan, illetve a mi a véleményed, mit gondolsz kezdetű kérdések is ide sorolhatók. A 
zárt végű kérdések jellemző kérdőszavai a ki, kik, milyen, mennyi, hány, hányadik, melyik, 
hol, hová, mikor stb. (Antalné 2006: 62–63). A kutatás első lépésként vizsgálta a 
kiegészítendő kérdések arányát a választ váró, azaz tananyag- és óraszervező kérdéseken 
belül, majd a jellemző kérdőszók szerint csoportosította a tanórákat. A 24 órán a 
kiegészítendő kérdések arányát a 30. ábra mutatja be. 
 
30. ábra 
A kiegészítendő kérdések gyakorisága a választ váró (tananyag- és óraszervező) kérdésekben 
(%) 
Átlagosan a vizsgált órák választ váró kérdéseinek 57,2%-a kiegészítendő kérdés, a szórás 
12,1. A legalacsonyabb érték ismét a 14. órához tartozott, a választ váró kérdések 18%-a volt 
csupán kiegészítendő kérdés. A legnagyobb, 73,7%-os arányban a 24. órán fordultak elő ilyen 
típusú kérdések, ebből az órából következik egy részlet, a kiegészítendő választ váró 





T: És vajon miért? (...) Miért nem úgy választottuk el, ahogy mondtad? 
Mi lesz ennek az oka? Lőrinc?  
D: Én Misi vagyok. 
T: Jaja, ő Lőrinc, Misi, bocsánat!  
D: Mert összetett szó.  
T: Mert összetett szó! És hol választottuk el az összetett szavakat? (...) 
Hol pon, hol válasz, hol választottuk el másként, mintha a szabály szerint 
kellett volna? Másik Misi?  
D: Marci vagyok. 
T: Marci? Úristen!  
D: A (é) fele, felemelnél, ott (é). 
T: Igen. Segítségképp még megmutatom ezt. (...) Ezen a részen hol 
vannak a piros jelek? (...) Mondjad, Ágoston! 
D: (öö) Összetett szavak és több szóból írják.  
T: Igen, ahol össze van téve, tehát a szó, két szó összetételi határán. (...) 
Próbálja valaki megfogalmazni nekünk azt, hogy (...) mi, miben más az 
összetett szavak elválasztása! Gondolja végig mindenki magában az 
eddigieket, tehát hogy hol ellenkezik ez a második szabállyal? A második 
szabályhoz képest hol választjuk el az összetett szavakat? S azt is, amit 
Ágoston mondott, magában próbáld megalkotni a szabályszerűséget 
észrevéve a szabályt! (...) Ha valakinek van ötlete, jelentkezzen! (...) De 
csak ő pont? Áh, próbáld meg! Lőrinc, nem?  
Az órarészlet első két kiegészítendő kérdése nyílt végű, miért kérdőszavas, a többi mind zárt. 
A konvergens kérdések nagy számú előfordulásának oka, hogy a pedagógus az indító, zárt 
végű kérdéseit variálja, legtöbbször azonos kérdőszóval fogalmazza újra a kérdéseit, az utolsó 
fordulóban pedig körülményesebben, nehezebben feldolgozható formában, a 
mellékmondatban kifejtve fogalmazza meg kiegészítendő kérdéseit. Az órarészlet másik 





kellemetlenül érezte magát. A tanórai kommunikáció ehhez hasonló apró jelenségei képesek 
kihatni a teljes óra hangulatára, a tanár-diák viszony milyenségére. 
A tanulók gondolkodásának fejlesztésére általában alkalmasabbak a kiegészítendő kérdések, 
mint az eldöntendő vagy választó kérdések, hiszen nem két vagy néhány megnevezett válasz 
közül kell egyet – akár találomra – kiválasztania a diáknak. Mindemellett a zárt végű 
kiegészítendő kérdések, amelyek a lexikális tudás ellenőrzését szolgálják, jellemzően nem 
irányulnak a diákok kritikai gondolkodásának fejlesztésére, ezért a tanóra témájától és 
módszerétől független, túlzó alkalmazásuk nem javasolt. 
3.3.9.1. Eltérések a kiegészítendő kérdések arányában a pedagógus neme, szakmai 
tapasztalata és a tanított korosztály alapján 
A második hipotézis további fenntartásához vagy elvetéséhez a kutatás vizsgálta a három 




A kiegészítendő kérdések aránya a választ váró (tananyag- és óraszervező) kérdésekben a 
pedagógus neme, szakmai tapasztalata és a tanított korosztály alapján (%) 
A nő pedagógusok 2,4%-kal gyakrabban fogalmaztak meg kiegészítendő kérdéseket, mint a 
férfi tanárok, ám a páros t-teszt nem igazolta az eltérés szignifikáns jellegét (p = 0,676). A 
tapasztalt és kezdő pedagógusok a vizsgált 24 órán ugyanolyan arányban tettek fel 





azonos arányban, választ váró kérdéseik 58,4%-át kiegészítendő formában fogalmazták meg. 
A tanított korosztály alapján mért eltérés a páros t-teszt alapján ebben az esetben sem 
szignifikáns (p = 0,642), így a kutatás második hipotézise továbbra is fenntartható, ebben az 
esetben is az látszik, hogy a tanári kérdezési stratégiákban az egyéni sajátosságok a döntőek, 
nem pedig az, hogy milyen nemű a pedagógus, hogy mióta van a pályán vagy hogy milyen 
korosztályt tanít. 
3.3.9.2. A kiegészítendő kérdések jellemző kérdőszóinak elemzése 
A pedagógus kérdezési stratégiájáról további információval szolgál, hogyha feltárjuk, mely 
kérdőszavakat használta a leggyakrabban a tanórán. Ebből következtethetünk arra, hogy 
döntően nyílt vagy zárt végű kérdéseket tett-e fel a tanár, és hogy ehhez jellemzően mely 
kérdőszavakat használta. A kiegészítendő kérdések legjellemzőbb kérdőszóit a vizsgált 24 
órán a 32. ábra szemlélteti. 
 
32. ábra 
A kiegészítendő kérdések leggyakoribb kérdőszói és százalékos eloszlásuk a 24 tanórán (%) 
A vizsgált órákon a leggyakrabban előforduló kérdőszó a mi volt, az órák 30,4%-án az első 
két helyen szerepelt, ez a típusú kérdőszó egyaránt előfordulhat nyílt és zárt végű 
kérdésekben, vagy a diákok véleményére kérdezhet rá ezzel a kérdőszóval a pedagógus, vagy 





második leggyakoribb kérdőszó a milyen, amely a vizsgált órák 23,2%-án a legjellemzőbbek 
között volt. Clauss 1954-es németországi vizsgálatában szintén a mi és a milyen kérdőszók 
fordultak elő leggyakrabban (Clauss 1954, idézi Nagy F. 1976: 82). Jelen vizsgálat harmadik 
leggyakoribb kérdőszója a mit, amely az órák 14,3%-ában az első két helyen szerepelt. A 
milyen és a mit kérdőszók a mi-hez hasonlóan a nyílt és zárt végű kérdéstípusnál egyaránt 
megjelenhetnek. A nyílt végű kérdések jellemző kérdőszója, a miért az órák 10,7%-án volt a 
legjellemzőbbek között, ezt követte a szintén a divergens kérdéseknél gyakran megjelenő 
hogyan kérdőszó 8,9%-kal, majd a tipikusan konvergens kérdések kérdőszói, a ki 5,3%-kal, a 
melyik 3,6%-kal, valamint a hol/hova és a melyiket 1,8-1,8%-os értékekkel.  
Az egyes órák kiegészítendő kérdéseinek leggyakoribb kérdőszavai, és a nyílt végű 
tananyagkérdések aránya közötti összefüggések feltárása is hozzájárulhat ahhoz, hogy 
teljesebb kép rajzolódjon ki a vizsgált pedagógusok kérdezési stratégiájáról. A 24 óra két 
leggyakoribb kérdőszóját, illetve a nyílt kérdések arányát a 8. táblázat mutatja be. 
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A kiegészítendő kérdések leggyakoribb kérdőszavai, százalékos arányuk (%), illetve a nyílt 
végű kérdések aránya a tanórákon (%) 
A leggyakoribb kérdőszók és a nyílt végű kérdések aránya közti összefüggés több óra esetén 
egyértelmű. Ilyen például a 2. óra, ahol a kiegészítendő kérdések 20,2%-a miért kérdőszavas, 
amely tipikusan a nyílt végű kérdések kérdőszava, az órán pedig átlagon felüli (19%) az olyan 
típusú kérdéseknek az aránya, amelyekre több jó válasz is adható. A nyílt végű kérdések 
aránya mégsem kiemelkedően magas érték, mivel a második leggyakoribb kérdőszó, a mi, 
amely a kiegészítendő kérdések 15,4%-ában fordult elő, és tipikusan a zárt végű kérdések 





a mi kérdőszóval kizárólag zárt kérdéseket fogalmazott meg. A 3. óra leggyakoribb 
kérdőszavai, a mi és a milyen, amelyek a kiegészítendő kérdések 43,7%-ában fordulnak elő, 
tipikusan a konvergens kérdések kérdőszói, ezért a vártaknak megfelelően a divergens 
kérdések aránya az órán átlagon aluli (7,4%). A 4. óra legjellemzőbb kérdőszói a mi, a mit és 
a milyen. Utóbbi két kérdőszó azonos arányban fordul elő az órán, ezért itt valójában 
háromféléről beszélhetünk. Ezek egyaránt előfordulhatnak nyílt és zárt végű kérdésekben, és 
mivel az órán a divergens kérdések aránya kiemelkedő, 31,8%-os, ezért feltételezhető, hogy 
ezekkel a kérdőszókkal a pedagógus nem kizárólag zárt kérdéseket tett fel. Erre példa az 
alábbi mellékmondatban kifejtett mi kérdőszavas kiegészítendő nyílt végű kérdés: „Ha 
megnézitek ezt a könyvet, és esetleg a szövegek, illetve képek arányára gondoltok, akkor mi az 
első benyomásotok?”, illetve a mi a véleményed típusú kérdésekből is több elhangzott az órán. 
A tanóra nyílt végű kérdéseit döntően a hogyan, mennyire, milyennek, miről, miért 
kérdőszókkal fogalmazta meg a pedagógus. A 6. órán is csaknem minden második 
tananyagkérdés nyílt végű volt, a két legjellemzőbb kiegészítendő kérdésekben előforduló 
kérdőszó a milyen és a ki. A milyen kérdőszóval szinte kizárólag nyílt végű kérdéseket 
fogalmazott meg a pedagógus, kérdéseiben a mesében olvasott állatok különböző vonásaira, 
tulajdonságaira volt kíváncsi: „Rendben, most már elmondtátok a tanulságokat, vagyis az 
elképzeléseteket, most nézzük meg, hogy mit állapíthatunk meg a képről, hogy milyen 
jellemvonásai lehetnek az állatoknak!” A másik jellemző divergens kérdésekhez köthető 
kérdőszó az órán a hogyan volt, a ki kérdőszóval pedig szinte kizárólag zárt, óraszervező 
kérdések hangoztak el, pl.: „Na, ki az, aki még nem szerepelt?” A 7. óra adatai a vártaknak 
megfelelőek, hiszen a két leggyakoribb kiegészítendő kérdésben előforduló kérdőszó a mit, 
illetve azonos arányban a ki és a mi, tipikusan a zárt kérdések kérdőszói, bár megjelenhetnek a 
mit gondolsz, mi a véleményed formában is, így már nyílt végű kérdést alkotva, ám ez nem 
jellemző erre az órára. A 7. órán a zárt végű tananyagkérdések aránya átlagon felüli, 90,1%.  
A 11. órán a nyílt végű kérdések aránya csakúgy, mint a 6. órán, kiemelkedő, a 
tananyagkérdések 52,6%-ára több jó válasz is adható. Ez a kérdezési stratégia a leggyakoribb 
kérdőszók elemzésénél is megmutatkozik, a legnagyobb arányban használt kérdőszó a miért, 
amely tipikusan a divergens kérdésekhez köthető. A 16. órán egy nyílt végű kérdés sem 
hangzott el, a legjellemzőbb kérdőszók, a ki illetve a melyik és a melyek pedig tipikusan a 








3.3.10. Az udvarias nyelvi formák aránya a tananyag- és óraszervező kérdésekben 
A pragmatika szerint az udvariasságot definiálhatjuk úgy, mint megnyilatkozás szintű nyelvi 
jelenséget, amelyre igaz, hogy minél kidolgozottabb nyelvtani szempontból a megnyilatkozás, 
annál udvariasabb (Szili 2007). Ezen meghatározás alapján a kutatás vizsgálta, hogy a választ 
váró (tananyag- és óraszervező) kérdéseknek hány százalékára igaz az, hogy benne olyan 
nyelvtani egység, morféma, lexéma, szintagma vagy akár egy egész mondat van, amely a 
megnyilatkozást nyelvtanilag kidolgozottabbá, a kérdés szempontjából pedig sok esetben 
nehezebben feldolgozhatóvá, bonyolultabbá teszi. A 24 tanóra udvarias formá(ka)t tartalmazó 
választ váró kérdéseinek arányát a 33. ábra mutatja be. 
 
33. ábra 
Az udvarias formák gyakorisága, átlaga, szórása a választ váró kérdésekben (%) 
Átlagosan a tananyag- és óraszervező kérdések 10,4%-ában fordultak elő valamilyen udvarias 
nyelvi formák. A szórás mértéke az átlaghoz képest nagy, 6,3, volt olyan óra, ahol a választ 
váró kérdések 2%-ában jelentek meg udvarias elemek, míg olyan is, ahol minden 4. kérdés, 





A dolgozat 2.1. fejezetében részletesebben bemutatott Brown-Levinson-féle udvariassági 
stratégiák közül a vizsgált kérdések egy része a mikrofonba arcfenyegető stratégián belül az 
orvoslás távolító udvariassággal alstratégiát követi. Ezekben az esetekben a pedagógus a diák 
tartózkodó, független arcát védi, döntően a kérdéssel előidézhető tolakodást igyekszik 
minimalizálni (Szili 2007), vagy azt fejezi ki ezekkel az udvarias formákkal, hogy nem 
probléma, ha kérdésére nem tud válaszolni a diák, illetve ha nem érkezik válasz, azt a 
pedagógus részben a saját hibájának tekinti, így elfogadja a diákoktól. Utóbbira példa az 
alábbi két kérdés: „Péter, esetleg vannak példák már?” (12. óra); „Mi lehetett az instrukció 
vagy a szerep?” (8. óra). Az első megnyilatkozást az esetleg lexéma teszi udvariassá, a 
másodikat a -het ható igeképző. A tolakodás minimalizálásának stratégiáit alkalmazza a 
pedagógus a következő kérdésekben: „Szeretném megkérdezni, hogy szerintetek mi lett az év 
szava 2014-ben? Hallotta-e esetleg valaki?” (7. óra) Az első megnyilatkozást udvariassá teszi 
egyrészt a bevezető főmondat, hogy szeretném megkérdezni, valamint a szerintetek lexéma. 
Utóbbival kifejezi a pedagógus, hogy valójában nem valamifajta kőbe vésett információra, 
sokkal inkább véleményre, egyéni elgondolásra kíváncsi. Ennél a kérdésnél ezzel ellentétben 
a tanár egy konkrét szóra kérdez rá, mivel az év szava csak egy meghatározott szó lehet, nem 
arra volt tehát kíváncsi, hogy a diákok melyik szót neveznék ezen a versenyen, így ez a 
szerintetek kifejezés elsősorban egy árnyalattal udvariasabbá teszi a kérdést, tehát nem valódi 
véleményre kíváncsi kérdés, valójában nem azt jelenti, ami a szó szorosan vett értelme. Egy 
másik kérdést bevezető főmondat szintén a diákokkal szembeni tolakodást igyekszik 
minimalizálni: „Annyi lenne a feladat, hogy miközben hallgatjátok a fiúknak a beszámolóját, 
próbáljatok arra figyelni, hogyha ti a kezetekbe vesztek egy iskolaújságot, és abban 
megjelenik egy ilyen könyvajánló, egy ilyen ismertető, akkor ezt mennyire gondoljátok 
érdekesnek, mennyire gondoljátok (öö) információdúsnak.” (4. óra) A lenne feltételes módú 
igealakkal fejezi ki a pedagógus az udvariasságot, majd a próbáljatok figyelni kifejezéssel 
diákjaival szembeni empátiáját fogalmazza meg a tanár, bevezeti a kérdést, amely arra 
kíváncsi, hogy diákjai mennyire gondolják érdekesnek, információdúsnak a könyvajánlót. 
Ehhez hasonló stratégiát követ az a pedagógus, aki az alábbi kérdést fogalmazta meg: „Az 
írásvetítőn láthattok egy képet, és (öö) elsősorban az lenne a kérdésem, hogy mit ábrázol ez a 
kép?” (6. óra) 
A kérdések egy másik része a mikrofon mellé arcfenyegető stratégiáknak megfelelően fejezi 
ki a partnerrel szembeni tapintatot (Szili 2007). Az ilyen megnyilatkozásokban a pedagógus 
azzal védi a diák arcát, hogy indirekt módon jeleníti meg saját szándékát, például az alábbi 





(7. óra) A pedagógus valójában nem arra kíváncsi, hogy a diákok emlékeztek-e arra, hogy mit 
tanultak a nyelvújításról, ha egy diák erre igennel vagy nemmel felel, akkor azt a tanár nem 
fogja teljes válasznak tekinteni, vagy az igen esetén humort fedezhet fel a diák válaszában. 
Ilyen esetben az igen után rákérdez, hogy akkor mit is tanultak, a nemleges válasznál pedig 
további kérdéseket vagy egyéb megnyilatkozásokat tehet, amellyel rávezeti a diákokat a várt 
válaszra. Előfordulhat olyan forgatókönyv is, hogy a tanár negatívan értékelheti a diák 
nemleges válaszát.  
T: Emlékeztek rá, hogy a nyelvújításról mit tanultunk? Milyen folyamat? 
D: Hát egy belülről jövő, úgy, hogy a külföldi szavakat és a külső (b) nem 
igazán vették át.  
T: Így van. 
Látható az órarészletből, hogy a diák értette az indirekt módon megfogalmazott kérdést, 
amelyet a mellékmondatban fejtett ki a pedagógus. A főmondatra nem érkezett válasz, ha 
mégis így lett volna, az humorossá tehette volna a társalgást, mivel minden résztvevő tudja, 
hogy a valós választ a kérdező nem arra a kérdésre várta. 
Leech az udvariassági alapelvet a következőképp határozza meg: „növeljük minél nagyobbra 
az előzékeny aktusok udvariasságát, és csökkentsük minimálisra az udvariatlan 
megnyilvánulások következményeit” (Nemesi 2000). Az udvariasság tehát a beszélő által 
választott stratégia, amelyet azért használ, hogy harmonikus kapcsolatot tartson fenn vagy 
hozzon létre embertársaival (Szili 2007). Ez igaz a tantermi kommunikációra is, ám nem 
teljes mértékben. A társalgás több elemében látható, akár a tanár-diák beszéd arányát nézve, 
akár a kommunikációs kezdeményezések arányát megfigyelve, hogy a tanár-diák közti 
hierarchia miatt nem egyenlő felek vesznek részt a diskurzusban, így az udvariassági 
formákat is feltételezhetően ritkábban használják a pedagógusok a tanteremben, mint azon 









3.3.10.1. Eltérések az udvarias nyelvi formák arányában a pedagógus neme, szakmai 
tapasztalata és a tanított korosztály alapján 
Mivel az udvariasság mértéke összefügg a társalgásban részt vevő felek viszonyával, ezért azt 
feltételezhetnénk, hogy a három változó közül a pedagógus szakmai tapasztalata, illetve a 
tanított korosztály alapján lehetnek szignifikáns eltérések a választ váró kérdésekben 
megjelenő udvariassági formák gyakoriságában. Elképzelhető, hogy a kezdő tanárok több 
udvarias elemet építenek be kérdéseikbe, hiszen a diákokkal való kapcsolatukban a szerepek, 
viszonyok kevésbé tisztázottak, esetleg nem mernek rövid, lényegre törő kérdéseket intézni a 
diákok felé, jobban óvják a tanulók homlokzatát. Azt is feltételezhetnénk, hogy a 
középiskolásokkal szemben nagyobb arányban használnak udvarias formákat a pedagógusok, 
mint a felső tagozatos diákokkal szemben, mivel őket már inkább tekintik a tanárok 
partnernek, egyenlő félnek a kommunikációban. Mindezen feltételezések ellenére a korábbi 
kutatások eredményei miatt a hipotézis mégis az, hogy a három változó mentén nincsenek 
szignifikáns eltérések a választ váró kérdésekben megjelenő udvarias formák tanórai 
használatában. A pedagógus neme, szakmai tapasztalat és a tanított korosztály alapján a 
választ váró kérdésekben előforduló udvarias formák arányát a 34. ábra szemlélteti. 
 
34. ábra 
Az udvarias formák aránya a választ váró (tananyag- és óraszervező) kérdésekben a 





A férfi pedagógusok választ váró kérdéseik 8,3%-ában jelent meg udvarias nyelvi elem, 
ugyanez az érték a nő tanároknál 12,4%, az eltérés azonban a páros t-teszt alapján nem 
szignifikáns (p = 0,110). Hasonló mértékű a különbség a tapasztalt és kezdő tanárok között, 
az utóbbi csoportba tartozó pedagógusok választ váró kérdéseik 12%-ában fordult elő 
udvarias elem, ugyanez a tapasztalt tanároknál 8,7%, tehát a tendencia azonos a 
feltételezésemmel, vagyis hogy a kezdő tanárok több udvarias formát alkalmaznak 
kérdéseikben, mint tapasztaltabb kollégáik, ám az eltérés statisztikailag nem igazolható (p = 
0,198). A középiskolában tanító tanárok tananyag- és óraszervező kérdéseik 9%-ában jelent 
meg udvarias elem, ugyanez az adat a felső tagozaton tanító pedagógusok óráin 11,7%, vagyis 
a feltételezhető tendenciával ellentétes, az eltérés azonban ebben az esetben sem szignifikáns 
(p = 0,304). A kutatás második hipotézise így továbbra is fenntartható, mivel a választ váró 
kérdésekben megjelenő udvarias formák gyakoriságában a három változó mentén nem 
tapasztalható szignifikáns eltérés.  
 
3.3.11. A kérdések aktivizáló hatása, a tanulók bevonása a tanulási folyamatba a 
kérdések által a frontális munkaformájú óraszakaszokban 
A tanórai kérdezési stratégiák elemzésének következő szempontja, hogy vajon a tanórán 
megfogalmazott kérdésekkel a pedagógus a diákok hány %-át tudja megszólítani. 
Nyilvánvalóan ez az adat nem azt jelenti, hogy a pedagógus a kérdés által csupán a diákok 
ezen hányadában indított el gondolkodási folyamatokat, de mivel a kutatás anyaga és eszközei 
utóbbi vizsgálatát nem tették lehetővé, ezért a kutatás egy viszonylag jól mérhető aktivizáló 
hatást vizsgált, vagyis azt, hogy a kérdéseket követően hány diák szólal meg a tanórán. 
Minden órán a frontális óraszakaszban előforduló tanári kérdések aktivizáló hatását figyeltem 
meg, mivel itt lehetett egyértelműen követni, hogy hány diák válaszolt a feltett kérdésekre. A 







A frontális óraszakaszban a kérdések által megszólaltatott tanulók aránya, átlaga, szórása (%) 
A 24 tanóra frontális óraszakaszaiban átlagosan a diákok 73,7%-a szólalt meg a tanár kérdései 
hatására. A szórás értéke viszonylag kicsi, 16,5. A 3. és 5. órán, ahol minden diák megszólalt, 
olyan módszert alkalmazott a pedagógus, amely segítségével minden diák hangosan 
megválaszolt egy konkrétan neki szánt kérdést. Az 5. órán például minden diák kapott egy-
egy nyelvtani példát, amelyet be kellett sorolnia bizonyos kategóriákba, a feladat 
ellenőrzésekor pedig a pedagógus minden diáknak átadta a szót legalább egyszer. A tanár 
kérdésekkel irányította a diskurzusnak ezt a részét figyelve arra, hogy minden diák szóhoz 
jusson, ezt mutatja a következő megnyilatkozás is: „Kinek maradt még olvasatlan példa a 
lapján?”. A legkisebb arányban a 4., a 16. és a 17. órán szólaltak meg a diákok a kérdések 
hatására, a tanulók csupán fele vett részt ilyen formán a tanórai kommunikációban. Nem lehet 
mereven meghatározni, hogy mi az az arány, ami már megfelelőnek mondható a tanulási 
folyamat hatékonysága, a tanórai kommunikáció minősége szempontjából, hiszen minden óra 





módszerek, munkaformák, a pedagógus és a diákok aznapi viszonya stb., ám az mégis 
elmondható, hogy érdemes a tanárnak arra törekednie, hogy a diákok legalább 80-85%-át 
megszólaltassa kérdései által. Amennyiben ez nem sikerül, akkor olyan módszereket, 
munkaformákat érdemes alkalmazni, amelyben minden diáknak részt kell venni, 
kommunikálnia kell diáktársaival. A 24 tanórából 8-ra, azaz a minta 33,3%-ára volt csupán 
igaz, hogy a diákok legalább 85%-a megszólalt a tanár kérdései hatására a frontális 
óraszakaszban. Ez az érték azt mutatja meg, hogy egyrészt mennyire voltak érthetőek a 
kérdések, és hogy az osztály hány %-a volt képes vagy motivált megválaszolni őket. Érdemes 
ezért a pedagógus által könnyebbnek és nehezebbnek ítélt kérdéseket is megfogalmazni a 
tanórán, hogy minden diák úgy érezze, be tud kapcsolódni a tanulási folyamatba, ám mégsem 
érzi azt, hogy a kérdések túl könnyűek lennének. A 17. órán a pedagógus észreveszi, hogy az 
épp következő példamondat összetettsége a diákok tudásbéli szintjéhez képest túl könnyen 
meghatározható, ezért mondja a felszólított diáknak, hogy azt a példát ne is indokolja, mert 
„rangon alul van”:  
T: [...] Csináltam egy nagyon pici statisztikát, hogy számokkal alá 
tudjuk támasztani az egyszerű, illetve mondat, összetett mondat 
keveredésének az arányait. A nem olyan régen olvasott Candide című 
regény első oldalán kettő darab egyszerű mondat van mindösszesen hét 
összetettel szemben. […] Olvassa ezt alaposan végig mindenki, és itt 
nyugodtan lehet jelölgetni ezen a lapon bármit! Írjátok oda ez egyes 
számok mellé vagy oldalra, a számokkal összefüggésben azt, hogy 
melyik mondat milyen! Egyelőre csak annyit, hogy egyszerű vagy 
összetett. Lesznek ravaszabb esetek, azért azt előre leszögezném. Most, 
most már nem csak a statisztika lesz az érdekes, hanem bizonyos 
részletek is azon belül. Tehát melyik mondat egyszerű, melyik összetett? 
(...) Majd (öö) nagyon rövid indoklást is kérnék némelyik esetről, ahol 
nem gondolom én feltétlenül evidensnek a megoldást, illetve hát (öö) a 
végén megpróbáljuk majd ezekből az esetekből itt leszűrni az összetett 
mondat defi, valamiféle definícióját. Mit várunk el egy mondattól ahhoz, 
hogy összetettnek gondolhassuk mi azt? Na, szerintem körülbelül a 
végére érhetett mindenki. Henrik, légy szíves, az elsőt!  





T: Igen, van-e, aki ezt vitatja? Nincsen. Második? Ezt szerintem nem 
kell indokolni, ezen lépjünk át, rangon alul van! 
D: Összetett. 
T: Miért összetett? Ezt azért. 
Ennél a példánál az látható, hogy a pedagógus készült könnyebb és nehezebb példákkal, 
megválaszolandó kérdésekkel is, és az óra folyamán a diákok válaszai alapján megállapította, 
hogy mely mondat szerkezeti felépítését felesleges meghatározni. Ezzel egyrészt jelezte a 
diákok felé, hogy úgy érzékeli, hogy már olyan kompetensek a témában, hogy van olyan 
általa korábban megtervezett feladat, amivel nem érdemes foglalkozniuk, másrészt azt is 
kifejezte ezzel, hogy figyel rájuk, az épp aktuális tudásukhoz, képességükhöz igazítja az óra 
menetét. 
3.3.11.1. Eltérések a tanulók bevonásának arányában a pedagógus neme, szakmai 
tapasztalata és a tanított korosztály alapján 
A dolgozat második hipotézisének további fenntartásához a kutatás elemezte, hogy a három 
változó mentén van-e szignifikáns eltérés abban, hogy a pedagógus diákjai hány %-át 
szólaltatja meg a kérdései által. Feltételezhetnénk, hogy a tanári pályán eltöltött évek, a rutin 
kialakulása többek között azt eredményezi, hogy a tapasztalt tanárok nagyobb arányban 
vonják be a tanulókat az órába a kérdéseik által, ám a korábbi kutatási eredmények miatt a 
hipotézis azt fogalmazza meg, hogy az eltérés nem szignifikáns egyik változó esetén sem. A 







A kérdések által megszólaltatott tanulók aránya a frontális óraszakaszban a pedagógus neme, 
szakmai tapasztalata és a tanított korosztály alapján (%) 
A férfi pedagógusok átlagosan a diákok 72,2%-át szólaltatták meg kérdéseik által a frontális 
munkaformájú óraszakaszokban, ugyanez az érték a nő kollégáknál 75,1%, a kis mértékű 
különbség a páros t-teszt alapján nem szignifikáns (p = 0,674). A tapasztalt pedagógusok az 
esetleg feltételezhető tendenciával ellentétben átlagosan a tanulók kisebb arányát szólaltatták 
meg kérdéseik által, mint a kezdők, ám az eltérés itt sem szignifikáns (p = 0,745). A 
legnagyobb mértékű eltérés a tanított korosztály alapján jelentkezett, a középiskolában tanító 
pedagógusok átlagosan a diákok 67,6%-át, a felső tagozatos tanítók a tanulók 79,7%-át 
szólaltatták meg kérdéseik által a frontális óraszakaszban, az eltérés statisztikailag nem 
igazolható, de a páros t-teszt alapján a p értéke megközelíti a 0,05-os határértéket, értéke 
0,074. A kutatás második hipotézise tehát igazolódott, a tanári kérdezési stratégiák ezen 
elemében sincs szignifikáns különbség a pedagógus neme, szakmai tapasztalata, illetve a 
tanított korosztály alapján. 
A tanórai kérdezési stratégiák modellezéséhez összesen 18 elemet vagy alstratégiát mutatott 





szignifikáns jellegét a pedagógus neme, szakmai tapasztalata és a tanított korosztály alapján is 
vizsgálta. A háromszor 18 elempárból összesen négy stratégiaelemben tapasztalható 
szignifikáns eltérés, ötven esetben, vagyis az esetek 92,6%-ában a különbségek a páros t-teszt 
alapján nem voltak szignifikánsak, ezért a kutatás második hipotézise a stratégiaelem-párok 
92,6%-ára igen, 7,4%-ára nem igazolódott, vagyis a kérdezésistratégia-elemek használatában 
a pedagógus neme, szakmai tapasztalata és a tanított korosztály alapján csupán az esetek kis 
százalékában vannak szignifikáns eltérések a vizsgált 24 tanórán. 
A részletesen elemzett kérdezésistratégia-elemek közül a kérdések halmozása, egymáshoz 
való viszonya, a variánsok kódolása, a tanárközpontúság jelensége, a tanár és diák fordulók 
hossza, a választ váró kérdésekben megjelenő udvarias formák, a nyílt és zárt végű kérdések, 
a kérdéseket követő kivárás hiánya, a kiegészítendő kérdések jellemző kérdőszavaikkal együtt 
mind-mind megfigyelhetőek az alábbi órarészletben, ezek alapján a pedagógusnak a vizsgált 
óraszakaszban jellemző kérdezési stratégiája jól leírható. A kérdések típusokba sorolása, a 
jelenségek értelmezése a kérdéseket követően zárójelben olvashatók. 
T: Na, és akkor nyelvtannal kezdjük, vagy folytatjuk. És akkor a mai témánk: a 
szóelemek. Ugye, erről nem volt szó még múltkor. A szófajtant már befejeztük 
az előző órán, és akkor a szóelemek a mai óra témája. (...) Fel is írhatjátok 
címnek. És akkor rögtön azzal kezdjük, hogy a szóelem (öö) kifejezésnek a (öö) 
nyelvi szakkifejezéssel is megadjuk az elnevezését. Tudja-e valaki esetleg 
általános iskolai tanulmányaiból, hogy nevezzük a szóelemeket? (K3, zárt végű 
kiegészítendő, függő grammatikai helyzetben lévő kérdés, kérdőszava: 
hogy(an), udvarias elemek: tudja-e valaki esetleg) Annyit segítek, hogy m-betű. 
Mondd! (71 szó) 
D: Morféma. (1 szó) 
T: Morféma, igen. Jó, nagyszerű. (a tanulói válasz szó szerinti ismétlése, 
pozitív értékelés) Tehát a szóelem morféma vagy morfémák, akkor írjuk már 
többes számban. Jó? (Nem kérdő funkciójú, kérdő intonációjú megnyilatkozás) 
Tehát morfémáknak nevezzük nyelvtani szakkifejezéssel a szóelemeket. És (öö) 
ismerős mindenkinek a téma általános iskolából biztosan, akkor azt is meg 
tudja esetleg valaki nekem mondani, hogy a szóelemek mit? (K3V, zárt végű 
kiegészítendő, függő grammatikai helyzetben lévő kérdés, kérdőszava: mit, 
udvarias elemek: meg tudja esetleg valaki nekem mondani) Tehát hogyan 





kiegészítendő kérdés, kérdőszava: hogyan, udvarias elemek: tudnánk) (öö) 
Ugye, a hangok után következő nyelvi szint a szóelemek szintje, hogy (öö) mi 
jellemzi? (K3V, zárt végű kiegészítendő, függő grammatikai helyzetben lévő 
kérdés, kérdőszava: mi) Esetleg valaki meg tudná-e mondani, a hangoktól mi 
különbözteti meg jelentés szempontjából? (K4, zárt végű kiegészítendő, függő 
grammatikai helyzetben lévő kérdés, kérdőszava: mi, udvarias elemek: esetleg 
valaki meg tudná-e mondani) Így kérdezem, hátha így emlékszik rá valaki. 
Tehát mi a nagy különbség? (K4V, zárt végű kiegészítendő kérdés, kérdőszava: 
mi) Erről beszéltünk egyébként a hangok kapcsán, de akkor, ha nem emlékeztek 
rá, inkább megmondom. (öö) Ez a legkisebb nyelvi elem, amelynek már önálló 
jelentése van. Ugye, a hangoknak még nincs, erről tanultunk, csak jelentés-
megkülönböztető szerepe, a szóelemek. Ezt fel is írhatjuk rögtön, tehát hogy a 
legkisebb önálló jelentéssel bíró nyelvi egység a szóelem. Jó? (Nem kérdő 
funkciójú, kérdő intonációjú megnyilatkozás) Tehát a legkisebb önálló 
jelentéssel bíró nyelvi egység (...), legkisebb önálló jelentéssel bíró nyelvi 
egység. (...) A legkisebb önálló jelentéssel bíró nyelvi egység. Mi a két része? 
(K5, zárt végű kiegészítendő kérdés, kérdőszava: mi) Ezt viszont már biztosan 
mindenki tudja. Mi tartozik a szóelemek körébe? (K5V, zárt végű kiegészítendő 
kérdés, kérdőszava: mi) (180 szó) 
D: Szótő. (1 szó) 
T: A szótő. (1 szó, a tanulói válasz szó szerinti ismétlése, pozitív értékelés) 
(18. óra) 
Az órarészlet a két zárt végű, többszörösen halmozott, variált egy-egy szavas választ kapó 
kérdésének bemutatásán kívül arra is alkalmas, hogy illusztrálja, hogyan jelenik meg a 
tanórán a tanárközpontúság, hogy az óra egyes szakaszaiban vagy néhol egészében mennyivel 
hosszabban tartják maguknál a szót a pedagógusok, mint amennyire az szükséges lenne. Az 
órarészlet kérdéseiben az udvarias formák és a függő grammatikai helyzetben lévő kérdések is 
átlagon felüli arányban voltak jelen, az összes választ váró kérdés kiegészítendő kérdés volt, 
összesen két nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú megnyilatkozás hangzott el az óra 
ezen részén. A teljes tanóra 85%-ában a pedagógusnál volt a szó, 45 percre átszámítva a 
pedagógus fordulói az órából összesen 38,2 percet töltöttek ki, kizárólag frontális 
munkaformában tanultak a diákok, fordulóik átlagosan 1,3 mp-esek voltak, a pedagógusé 





kommunikációs készségének fejlesztése az anyanyelvi óra egyik legfontosabb feladata lenne. 
Az első tanári forduló végén a pedagógus felteszi a kérdését, kevesebb mint 1 mp-et vár, a 
legalább 3 mp-nyi kivárás technikáját egyik kérdés után sem alkalmazza, majd amikor nem 
érkezik válasz az első feltett kérdésére, segítségül megadja a válasz első kezdőbetűjét. Az 
órarészletben a pedagógus csaknem a diákok helyett válaszol esélyt sem adva nekik a 
gondolkodásra. Jól példázza ez a részlet a kérdéshalmozások stratégiáját, hogy az egymást 
követő kérdések hogyan viszonyulnak egymáshoz, hogy felépítésükben, kérdőszavukban, az 
udvarias formák használatában és tartalmukban is számos közös vonás, ismétlődés fedezhető 
fel. Ez egyrészt a kérdéshalmozás jellegéről, a tanári beszéd felesleges redundanciájáról 
informálja az elemzőt, másrészt feltárja a pedagógus egyéni beszédkultúrájának néhány 
sajátosságát. 
3.4. Összefüggések a kérdezésistratégia-elemek között 
A kutatás második részének célja a kérdezési-stratégiaelemek egymás közötti, illetve a tanórai 
kommunikáció néhány jellemző eleme és a stratégiaelemek közötti összefüggések feltárása. A 
korrelációk kimutatásához az alábbi, a tanórai kommunikációt illetve a pedagógus kérdezési 
stratégiáját jellemző elemeket hasonlítottam össze: 
– a frontális munkaforma aránya (%), 
– a tanári beszéd aránya (%), 
– az összes kérdés száma (db/45 perc), 
– a tananyagkérdések száma (db/45 perc), 
– a kérdések aránya a tanári fordulók idején belül (%), 
– a kérdések átlagos hossza (mp), 
– a kérdéshalmozásos fordulók aránya az összes kérdést tartalmazó fordulóhoz képest (%), 
– a kérdésvariánsok aránya az összes választ váró kérdéshez képest (%), 
– a nyílt végű tananyagkérdések aránya (%), 
– a kérdéseket követő legalább 3 mp-nyi csend gyakorisága (%), 
– az udvarias nyelvi formák aránya a választ váró kérdésekben (%), 
– a kérdések által a frontális óraszakaszban megszólított tanulók aránya (%), 
– a kiegészítendő kérdések aránya a választ váró kérdésekben (%), 
– az óraszervező kérdések aránya (%), 





– a leghosszabb kérdések időtartama (mp). 
A Kolmogorov-Smirnov-normativitásteszt igazolta, hogy az adatok minden esetben normál 
eloszlásúak, ezért a stratégiaelemek között lévő összefüggések megállapítására a Pearson-
korrelációt alkalmaztam az SPSS 20.0 statisztikaprogram segítségével 95%-os 
konfidenciaintervallumon.   
A kutatás negyedik, ötödik, hatodik és hetedik hipotézise a fent bemutatott stratégiaelemek 
egymás közötti, és a tanórai kommunikáció néhány jellemző eleme közötti összefüggések 
jelenlétét feltételezi. A kutatás negyedik hipotézise szerint a frontális munkaforma aránya és a 
tanórai kérdések száma, illetve a tanári beszédben a kérdések aránya között erős pozitív 
korreláció figyelhető meg, vagyis minél nagyobb arányban jellemző a frontális munkaforma a 
tanórán, annál több kérdés hangzik el, illetve a tanári beszéd idejében is annál nagyobb a 
kérdések aránya. A kutatás ötödik hipotézise azt mondja ki, hogy a frontális munkaforma 
aránya és a tanulók kérdések általi bevonása között negatív korreláció figyelhető meg, vagyis 
minél nagyobb arányban van frontális munkaforma a tanórán, a tanulók annál kisebb 
arányban lesznek bevonva a tanulási folyamatba a tanár kérdései által. A kutatás hatodik 
hipotézise szerint a tanórai kérdések száma és a kérdéshalmozás gyakorisága, illetve a 
kérdésvariánsok gyakorisága között pozitív korreláció van, tehát minél több kérdés hangzik el 
a tanórán, annál gyakoribbak a kérdéshalmozást tartalmazó tanári beszédfordulók, illetve 
minél több kérdés jellemzi a tanórát, annál gyakrabban fordulnak elő kérdésvariánsok. A 
kutatás hetedik hipotézise szerint minél magasabb a tanári fordulók aránya a diák fordulók 
arányához képest, illetve minél több a frontális munkaforma a tanórán, annál hosszabbak a 
leghosszabb kérdések.  
A 16 elem közötti közepes (r2 = 0,3–0,5), illetve erős (r2 ≥ 0,5) szignifikáns (p ≤ 0,05) 
korrelációkat a 9. táblázat mutatja be. 
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16 vizsgált elem között 26 esetben figyelhető meg közepes vagy erős pozitív vagy negatív, 
szignifikáns korreláció. A kutatás negyedik hipotézise részben igazolódott, hiszen a frontális 
munkaforma aránya és a tanórai kérdések száma között erős pozitív korreláció figyelhető meg 
(r2 = 0,518, p = 0,010, lásd 37. ábra), vagyis minél nagyobb arányban jellemző a frontális 
munkaforma a tanórán, annál nagyobb a tanári beszéd aránya (r2 = 0,682, p = 0,000), annál 
több tanári kérdés hangzik el, és azon belül annál több tananyagkérdés (r2 = 0,479, p = 0,018, 
lásd 38. ábra), illetve nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú megnyilatkozás (r2 = 0,488, 
p = 0,016). A hipotézis második fele nem igazolódott, mert a frontális munkaforma aránya és 
a kérdések aránya a tanári beszédben stratégiaelem között a vizsgált mintán a Pearson-
korreláció szerint nincs összefüggés. A frontális munkaforma aránya és az összes kérdés 
száma közötti összefüggést a 37. ábra mutatja be. 
 
37. ábra 
A frontális munkaforma aránya (%) és a tanórai összes kérdés száma (db/45 perc) közötti 
korreláció 
Látható, hogy a felrajzolt egyenes mentén viszonylag szorosan helyezkednek el a két 
stratégiaelemhez tartozó értékek, tehát erős az összefüggés közöttük, illetve megfigyelhető az 
egyenes balról jobbra történő emelkedésén a pozitív korreláció jelenléte. 
A kérdések száma és a tananyagkérdések száma között erős (r2 = 0,917, p = 0,000), illetve a 





pozitív korreláció van (r2 = 0,896, p = 0,000), ezért a legtöbb stratégiaelem, ami összefügg a 
kérdések számával, az összefügg a tananyagkérdések számával, illetve a nem kérdő funkciójú, 
de kérdő intonációjú kérdések számával is. Figyelemreméltó eredmény, amely az imént 
bemutatott két stratégiaelem összefüggéséből következik, hogy ha a pedagógus nagyobb 
arányban beszél az órán, akkor csupán az összes kérdésén belül a tananyagkérdéseinek és a 
nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú kérdések száma nő, az óraszervezőké nem, vagyis 
leegyszerűsítve a sokat beszélő pedagógus sok tananyagkérdést és nem kérdő funkciójú, de 
kérdő intonációjú kérdést fogalmaz meg. A tanári beszéd aránya és a tananyagkérdések száma 
közötti összefüggést a 38. ábra mutatja be.  
 
38. ábra 
A tanári beszéd aránya (%) és a tananyagkérdések száma (db/45 perc) közötti korreláció 
A megnevezett két stratégiaelem között erős pozitív korreláció jellemző (r2 = 0,519, p = 
0,009), az adatok ábrázolása is ezt mutatja, hiszen döntően egy egyenes mentén helyezkednek 
el, az egyenes balról jobbra emelkedik, azaz ha az egyik elem értéke nő, akkor a másiké is 
hasonlóan emelkedni fog. 
A szintén az előző bekezdésben említett korrelációt, az összes tanári kérdés és a 







Az összes tanári kérdés és a tananyagkérdések száma (db/45 perc) közötti korreláció  
Látható, hogy a két stratégiaelem között erős az összefüggés, az adatok az egyenes mentén 
szorosan helyezkednek el, az egyenes balról jobbra emelkedik, azaz pozitív korreláció 
figyelhető meg az összes kérdés és a tananyagkérdések száma között.  
A kutatás ötödik hipotézise, azaz hogy a frontális munkaforma aránya és a tanulók kérdések 
általi bevonása között negatív korreláció figyelhető meg, nem igazolódott, a két elem között a 
Pearson-teszt alapján nincs összefüggés. Érdekes viszont, hogy a kérdések által 
megszólaltatott tanulók aránya és a tanári kérdések átlagos hossza között közepesen erős 
negatív korreláció figyelhető meg (r2 = -0,499, p = 0,013). A 40. ábra ezen két elem 







A tanári kérdések átlagos hossza (mp) és a kérdések által a frontális óraszakaszban 
megszólított diákok aránya (%) közötti korreláció 
Eszerint minél hosszabbak átlagosan a tanár kérdései, a diákoknak annál kisebb százaléka 
szólal meg a kérdések hatására a tanóra frontális szakaszában. Feltételezhető, hogy az a tanár, 
aki átlagosan hosszabban kérdez, annak több szempontból tanárcentrikusság jellemzi az 
óráját, amelynek az egyik eleme éppen az, hogy a diákok kisebb arányban szólalnak meg az 
órán a tanár által megfogalmazott kérdések hatására. A korreláció negativitását az egyenes 
balról jobbra történő lejtése szemlélteti, vagyis megfigyelhető, hogy minél magasabb érték 
jellemzi a tanári kérdések átlagos hosszát, annál kisebb érték tartozik a kérdések által a 
frontális óraszakaszban megszólított diákok arányához. 
Szintén a kérdések hatására megszólaló diákok arányával van összefüggésben a 
kérdéshalmozásos fordulók aránya stratégiaelem, amely két tényező között fennálló 







A kérdéshalmozás és a tanulók kérdések általi megszólaltatása stratégiaelemek közötti 
összefüggés 
A Pearson-korreláció statisztikai teszt igazolta, a felrajzolt egyenes balról jobbra történő 
lejtéséből is látszik, hogy a megnevezett két stratégiaelem között negatív korreláció van (r2 = -
0,436, p = 0,039), vagyis minél nagyobb a kérdéshalmozásos fordulók aránya az összes 
kérdést tartalmazó fordulóhoz képest, a diákoknak annál kisebb százaléka szólal meg a tanári 
kérdések hatására az óra frontális szakaszában. Feltételezhető tehát, hogy az a tanár, aki 
sokszor él a kérdéshalmozás stratégiájával, az jellemzően kevesebb teret enged a tanulóknak a 
megszólalásra, gondolataik megosztására. Éppen ezért érdemes odafigyelni a 
pedagógusoknak arra, hogy csak a szükséges mértékben, illetve amennyiben lehetséges, előre 
átgondolva, tervezetten tegyenek föl több kérdést egy fordulón belül.  
A kutatás hatodik hipotézise a Pearson-korrelációs vizsgálat alapján igazolódott, hiszen a 
tanórai kérdések száma és a kérdéshalmozás gyakorisága (r2 = 0,457, p = 0,025, lásd 42. 
ábra), illetve a kérdésvariánsok gyakorisága és a kérdéshalmozások gyakorisága között is (r2 
= 0,661, p = 0,000, lásd 43. ábra) közepesen erős, illetve erős pozitív korreláció figyelhető 







A tanári kérdések száma (db/45 perc) és a kérdéshalmozásos fordulók aránya (%) közötti 
összefüggés 
Eszerint minél több kérdés vagy tananyagkérdés hangzik el a tanórán, annál gyakoribbak a 
kérdéshalmozást tartalmazó tanári beszédfordulók. Utóbbi két stratégiaelem korrelációja azt 
jelenti, hogy minél nagyobb arányban van egynél több kérdés a tanár fordulójában, annál 
gyakrabban fordulnak elő kérdésvariánsok a tanórán. A kérdésvariánsok és  -halmozások 
közti összefüggést a 43. ábra szemlélteti.  
 
43. ábra 
A kérdéshalmozásos fordulók aránya és a kérdésvariánsok aránya a választ váró kérdésekben 





A két ábrát összehasonlítva látszik, hogy a kérdéshalmozások aránya és a kérdésvariánsok 
aránya kérdezésistratégia-elemek között erősebb az összefüggés, mint az összes tanári kérdés 
száma és a kérdéshalmozásos fordulók aránya között, hiszen az adatok az egyenes mentén 
szorosabban helyezkednek el. Mindkét korreláló pár között pozitív az összefüggés, ezt 
szemlélteti az egyenes balról jobbra történő emelkedése, azaz ha az egyik stratégiaelem értéke 
nő, a másiké is hasonlóan nőni fog. 
A kutatás hetedik hipotézise nem igazolódott, mert nincs összefüggés a tanári fordulók aránya 
és a leghosszabb tanórai kérdés időtartama, illetve a frontális munkaforma aránya és a 
leghosszabb kérdések időtartama között. Nem igazolódott tehát az a feltevés, hogy a 
leghosszabb kérdés időtartama utalna a tanóra frontális voltára vagy a tanári fordulók 
arányára. 
A korrelációs vizsgálat további nem meglepő összefüggéseket is kimutatott. Ilyen például a 
tanári beszéd aránya és a kérdéshalmozásos fordulók aránya az összes kérdést tartalmazó 
fordulóhoz képest stratégiaelemek közötti közepesen erős korreláció (r2 = 0,443, p = 0,030). 
A két kérdezésistratégia-elem közötti összefüggést a 44. ábra mutatja be. 
 
44. ábra 
A tanári beszéd aránya (%) és a kérdéshalmozás aránya (%) stratégiaelemek közötti 
összefüggés 
Eszerint minél nagyobb arányban van a pedagógusnál a szó a tanórán, vagyis minél inkább a 





kérdések halmozása. Mivel a hatodik hipotézisben megfogalmazott feltételezés igazolódott, 
miszerint a kérdéshalmozások aránya és a kérdésvariánsok aránya között pozitív összefüggés 
van, ezért igaz az is, hogy az a stratégiaelem, amely összefüggésben van a kérdéshalmozás 
stratégiájával, az általában korrelál a kérdésvariánsok arányával is. Például a kérdések aránya 
a tanári beszédben és a kérdéshalmozások gyakorisága között is, illetve ugyanezen elem és a 
kérdésvariánsok aránya között is közepesen erős, illetve erős pozitív korreláció figyelhető 
meg (r2 = 0,583, p = 0,003; r2 = 0,496, p = 0,014), vagyis minél nagyobb részt foglal el a 
pedagógus beszédében a kérdések összideje, annál több kérdéshalmozás és kérdésvariáns 
jellemzi a tanár kérdezési stratégiáját. 
Szintén nem meglepő az az eredmény, amely szerint a kérdések átlagos hossza és a 
kérdéshalmozások gyakorisága között közepesen erős pozitív korreláció jellemző (r2 = 0,444, 
p = 0,030), eszerint minél hosszabbak átlagosan a tanóra kérdései, annál többször fordul elő, 
hogy a pedagógus egynél több kérdést fogalmaz meg egy fordulón belül. A két stratégiaelem 
közötti összefüggést a 45. ábra mutatja be. 
 
45. ábra 
A tanári kérdések átlagos hossza (mp) és a kérdéshalmozásos fordulók aránya (%) közötti 
korreláció 
A kérdéshalmozások mögött sok esetben a tanár bizonytalansága vagy a bármilyen 
szempontból – saját megítélése szerint – nem jól megfogalmazott indító kérdés áll, amely 
okok miatt azt a késztetést érezheti, hogy újrafogalmazza kérdését. A bizonytalan vagy nem 





ezért pedig az átlagos kérdéshossz megnő azokon az órákon, ahol gyakran él a 
kérdéshalmozás stratégiájával a pedagógus.  
Egy másik nem meglepő eredmény szerint a kérdések átlagos hossza és a nem kérdő 
funkciójú, de kérdő intonációjú megnyilatkozások között közepesen erős negatív összefüggés 
jellemző (r2 = -0,453, p = 0,026), a két stratégiaelem közötti korrelációt a 46. ábra mutatja be. 
 
46. ábra 
A nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú megnyilatkozások gyakorisága (db/45 perc) és a 
tanári kérdések átlagos hossza közötti összefüggés 
Az eredmény a nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú megnyilatkozások rövidségét, 
átlagosan néhány szavas terjedelmét bizonyítja. Eszerint minél több ilyen típusú, általában 
rövid időtartamú kérdés hangzik el az órán, átlagosan annál rövidebbek a tanóra kérdései. A 
közepesen erős korrelációt az egyenes mentén nem túl szorosan elhelyezkedő elemek 
szemléltetik, az egyenes balról jobbra történő lejtése pedig bizonyítja, hogy a két 
kérdezésistratégia-elem között negatív korreláció áll fenn. Eszerint minél több ilyen típusú, 
általában rövid időtartamú kérdés hangzik el az órán, átlagosan annál rövidebbek a tanóra 
kérdései (r2 = -0,453, p = 0,026).  
A Pearson-korrelációs vizsgálat több nem várt összefüggést is kimutatott. Ilyen például a 
választ váró kérdésekben az udvarias formák aránya és a kérdésvariánsok gyakorisága közötti 
közepesen erős pozitív összefüggés (r2 = 0,459, p = 0,024). A két stratégiaelem közötti 







Az udvarias nyelvi formák és a kérdésvariánsok aránya a választ váró kérdésekben 
kérdezésistratégia-elemek közötti összefüggés 
Feltételezhető, hogy a tanórai beszédmagatartás körülményessége köti össze ezt a két 
stratégiaelemet, vagyis minél több kérdésvariánst használ egy pedagógus, annál inkább 
jellemző rá, hogy körülményesen fogalmaz, körülményesen teszi fel kérdéseit, és beszédének 
ugyanez a tulajdonsága az udvarias formák, udvarias bevezető főmondatok gyakori 
megjelenésében is tükröződik. 
Szintén nem várt eredmény a nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú megnyilatkozások és 
a tanári beszéd aránya közötti közepesen erő pozitív korreláció (r2 = 0,416, p = 0,043). 
Eszerint minél többet beszél az órán a pedagógus, annál több nem kérdő funkciójú, de kérdő 
intonációjú megnyilatkozást fogalmaz meg, vagyis a tanárközpontúság hátterében ezeknek a 
kérdéstípusoknak a gyakori használata is állhat. Egy másik nem várt eredmény a kérdések 
aránya a tanári beszédben stratégiaelem és a nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú 
megnyilatkozások közötti közepesen erős pozitív korreláció jelensége (r2 = 0,489, p = 0,016). 
Azért nem várt az eredmény, mert a nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú 
megnyilatkozások többsége egy- vagy kétszavas, rövid kérdés, ami miatt azt 
feltételezhetnénk, hogy gyakoriságuk a kérdések arányával kevésbé korrelál, mint pl. a 
tananyagkérdések száma és a kérdések aránya stratégiaelem. Utóbbi két elem között nincs 
szignifikáns korreláció, vagyis a feltételezéssel ellentétben, éppen a rövid, egy-kétszavas 
kérdő intonációjú megnyilatkozások nagyobb arányú jelenléte eredményez nagyobb 





Szintén nem várt az az eredmény, amely szerint a választ váró kérdésekben az udvarias nyelvi 
formák aránya és az óraszervező kérdések száma között közepesen erős pozitív korreláció 




Az óraszervező kérdések száma (db/45 perc) és az udvarias nyelvi formák aránya a választ 
váró kérdésekben kérdezésistratégia-elemek közötti korreláció 
Elképzelhető, hogy a bizonytalanság a közös pont a két stratégiaelem gyakori használata 
között, hiszen lehetséges, hogy aki nem elég magabiztos a tanulási folyamat szervezését 
illetően, az nagyobb arányban tesz fel ilyen és ezekhez hasonló óraszervező kérdéseket: 
Érthető, ugye?; Ki az, aki kész van?, Dénes, kész?; Kész?; És ki az, aki még szeretne egyet 
feltenni?; Látható? (1. óra), illetve az a tanár, aki bizonytalan, az gyakrabban teszi fel 
körülményesen, udvarias bevezető főmondattal a mellékmondatban kifejtett kérdést, 
bizonytalansága miatt igyekszik még inkább elnyerni a diákok szimpátiáját, ezért az 
óraszervező kérdéseken kívül a különböző udvariassági stratégiákat is nagyobb arányban 
alkalmazza.  
Szintén nem várt eredmény a kérdéshalmozások aránya és a választ váró kérdésekben a 
kiegészítendő kérdések aránya közötti közepesen erős pozitív korreláció (r2 = 0,418, p = 
0,042), amely szerint minél nagyobb a tananyag- és óraszervező kérdésekben a kiegészítendő 
kérdések aránya, annál nagyobb arányban van egynél több kérdés a kérdést tartalmazó 





amelyek kifejezetten a kiegészítendő kérdések kérdéshalmozásokban történő megjelenésével 
foglalkoznak.  
A kérdezésistratégia-elemek közötti összefüggések közül tehát volt olyan korreláció, amely a 
feltételezéseknek megfelelően fennállt bizonyos stratégiaelemek között, volt olyan 
összefüggés is, amely nem várt eredményeket mutatott, és olyan is, amelyek várható 
összefüggéseket tükröztek. Az egyes korrelációk mögött húzódó okok teljesebb feltárásához 
még további vizsgálatok szükségesek, ám az eredmények így is rávilágítanak a tanórai 
kommunikációs stratégiák néhány lényeges elemének kapcsolatára, és azok lehetséges okaira. 
Amennyiben ezeket a korrelációkat megismerik, majd felismerik a pedagógusok, akkor 
sokkal nagyobb mértékű tudatosság jellemezheti beszédmagatartásukat, a tanórai 
kommunikációjuk egyes elemeit sokkal inkább egymással összefüggő elemek hálózataként 
láthatják majd. Az összefüggések ismeretében a tanárok nagyobb arányban fogják felismerni, 
hogy kommunikációjuk, kérdezési stratégiájuk egy-egy elemének megváltoztatásával a 


















3.5. A második kutatás eredményei – Az egyéni kérdezési stratégiák  
A kutatás második fele három pedagógus (a továbbiakban P1, P2, P3) összesen 14 óráján 
keresztül mutatja be a kutatás első felében ismertetett kérdezésistratégia-elemek 
használatának egyéni sajátosságait. Mivel a második hipotézis igazolódott, csupán néhány 
stratégiaelemre nem teljesült a feltételezés, vagyis a pedagógusok között a kutatás három 
változója mentén nincsenek szignifikáns különbségek a kérdések használatát, különböző 
stratégiáit illetően, ezért feltételezhető, hogy az egyes stratégiaelemek esetén a nagy mértékű 
szórások hátterében az a jelenség áll, hogy a tanári beszédmagatartás jellemzően egyéni 
sajátosságoktól, a pedagógus nyelvi szocializációjától, a látott tanári mintáitól, esetleg saját 
tudatos, a tanórai kommunikációval kapcsolatos döntéseitől függ, és nem a tanár nemétől, 
szakmai tapasztalatától vagy az általa tanított korosztálytól. A kutatás a három pedagógus 
összesen 14 órájában a 3.1. fejezetben tárgyalt kérdezésistratégia-elemek gyakoriságát, 
átlagait, szórását ismerteti, majd összehasonlítja P1 és P2 tanárok kérdezési stratégiáit a főbb 
stratégiaelemek szempontjából. A kutatás harmadik hipotézise azt feltételezi, hogy több olyan 
kérdezésistratégia-elem van a két pedagógus összesen 9 óráján, amelyek használatában 
szignifikáns eltérések jellemzők. Mivel a harmadik pedagógustól énekórák álltak 
rendelkezésre, ezért a magyar nyelvi órákkal nem lehetett összevetni a kapott adatokat, 
viszont az egyéni kérdezési sajátosságokról mégis informált P3 pedagógus öt órájának az 
elemzése is. Emellett a harmadik pedagógus óráinak elemzése lehetőséget adott arra, hogy 
megfigyelhető lehessen, hogy vannak-e látványos különbségek a magyar nyelvi és az 
énekórák között a különböző kérdezési-stratégiaelemek használatában. P1 pedagógus 
kérdezési stratégiáinak néhány eredményét már egy korábbi kutatás ismertette (Király 2017), 
a dolgozat ezt egészíti ki P2 pedagógus stratégiáinak leírásával, a két tanár kérdezési 
módjainak összehasonlításával, valamint P3 pedagógus kérdezési stratégiájának elemzésével.  
A kutatás harmadik hipotézise szerint több olyan kérdezésistratégia-elem van, amely 
használatának gyakoriságában P1 és P2 pedagógus között általában szignifikáns eltérések 
jellemzőek. Az adatok a Kolmogorov-Smirnov-teszt alapján minden esetben normál 
eloszlásúak, nem függetlenek, több személytől származnak, ezért a P1 és P2 tanárokhoz 
tartozó értékek közötti eltérések szignifikáns voltának feltárásához a páros t-tesztet 
alkalmaztam. A kutatás 2. része néhány esetben stratégiaelemek közötti korrelációt is vizsgál, 
ehhez a kis elemszám miatt a Kendall’s tau-b korrelációs vizsgálatot végeztem el az SPSS 
20.0. szoftver segítségével 95%-os konfidenciaintervallumon. A szignifikáns eltérések mellett 





különböző stratégiaelemek használatában általában nem lesznek nagy mértékű eltérések, a 
stratégiákat konzekvensen alkalmazzák óráikon. 
 
3.5.1. A tanári kérdések száma 
Az első vizsgált elem, a tanórai összes kérdés száma. A 49. ábra a három pedagógus 14 óráján 
az összes tanári kérdés számát 45 perces átlagra számítva mutatja be, ám a korábban említett 
okok miatt az összehasonlítás P1 és P2 tanárok óráival kapcsolatban releváns, mivel a két 
tanár óráinak változói csaknem azonosak, a tantárgy mind a 9 órán magyar nyelv. 
 
49. ábra 
Az összes kérdés száma (db/45 perc), átlaga és szórása P1, P2 és P3 pedagógus óráin 
Az összes tanári kérdés száma P1 pedagógus óráján mutatja a legkisebb szórást, P2 és P3 
pedagógusok óráin jóval nagyobb különbségek jellemzők, az átlag/szórás értéke is ezt 
mutatja, amely P1 esetén 14, P2-nél 3,1, P3-nál 2,4, vagyis a harmadik pedagógus óráin volt a 
legnagyobb a szórás az összes kérdés számát tekintve. A 14. órán 64 kérdést fogalmazott meg 
a tanár úr, míg a 11. órán 178-at. P1 pedagógus átlagosan 168 kérdést tett fel az órán, míg 





átlagra számítva, és olyan is, ahol ennek közel a felét, 109-et. Az átlagos értékeket nézve tehát 
P1 és P2 tanárok csaknem azonos számú kérdést tesznek fel egy órán, a kis mértékű eltérés 
azonban nem szignifikáns (p = 0,947), tehát az eredmény a kutatás harmadik hipotézisét nem 
támasztja alá. 
3.5.2. A választ váró (tananyag- és óraszervező) kérdések száma a három pedagógus 14 
óráján 
A második vizsgált stratégiaelem a választ váró, azaz a tananyag- és óraszervező kérdések 
száma a tanórákon, az eredményeket az 50. ábra szemlélteti.  
 
50. ábra 
A választ váró (tananyag- és óraszervező) kérdések száma, átlaga, szórása (db/45 perc) P1, P2 
és P3 pedagógus óráin 
Mindhárom tanárra jellemző, hogy óraszervező kérdéseiket közel azonos arányban teszik fel, 
a nagyobb szórás a tananyagkérdések használatában figyelhető meg. A kutatás első felének 
eredményeit támasztja alá a második kutatás ezen része, hiszen az itt vizsgált 14 tanórán is 
látható az a jelenség, hogy a sokat kérdező pedagógus sok tananyagkérdést tesz fel, az 





P1 a három órán tehát csaknem ugyanannyi óraszervező kérdést fogalmazott meg, a 
tananyagkérdések száma pedig az 1. és a 3. órán szinte azonos volt, a 2. órán pedig csupán 27 
darab. P2 pedagógus óráin átlagosan 70 tananyagkérdés hangzott el, majdnem kétszer annyi, 
mint P1 pedagógus óráján, viszont P3 tanár óráján közel ugyanennyi, 76 tananyagkérdés 
hangzott el átlagosan. A 9. órán például P2 pedagógus 120 tananyagkérdést fogalmazott meg, 
míg a 6. órán 32-t. P2 kérdezési stratégiájához hasonló P3 stratégiája, hiszen ő is egyik órán 
kiemelkedően sok tananyagkérdést tesz fel a diákoknak, míg egy másik órán az átlagnál jóval 
kevesebb kérdést fogalmaz meg. Ennek hátterében leginkább a tanórai frontális munkaforma 
aránya áll. P2 pedagógus 6. óráján például az óra 39,2%-a volt frontális, míg a 120 
tananyagkérdéssel jellemezhető 9. órán ugyanez az arány 96,4% volt. P3 tanár 14. óráján, 
ahol összesen 37 tananyagkérdés hangzott el, a frontális munkaforma aránya 79%, míg a 11. 
óráján, ahol 111 ilyen típusú kérdést fogalmazott meg a pedagógus, 95,7%.  
P1 és P2 pedagógus óráin a tananyagkérdések száma között jelentős eltérés tapasztalható, a 
különbség azonban a páros t-teszt alapján nem szignifikáns (p = 0,234). Az első pedagógus 
átlagosan 24 óraszervező kérdést fogalmazott meg egy órán, a második pedagógus 39-et, az 
eltérés azonban ebben az esetben sem szignifikáns, ám a statisztikai eredmény megközelíti a 
















3.5.3. Egyéni sajátosságok a nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú 
megnyilatkozások számában 
A következő vizsgált stratégiaelem a nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú 




A nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú megnyilatkozások száma, átlaga, szórása P1, P2 
és P3 pedagógusok óráin (db/45 perc) 
Első ránézésre is szembetűnőek az egyéni eltérések a stratégiaelem használatának 
gyakoriságában. P1 pedagógus átlagosan 104 ilyen típusú megnyilatkozást fogalmaz meg az 
órán, ezek 45,2%-a az általában önmegszólító, önnyugtató funkcióban megjelenő jó? 
megnyilatkozás, 50%-a pedig valamilyen kérdő intonációjú szóátadás. Mivel ezek a 
kérdéstípusok gyakran egy-két szavasak, ezért a vizsgált órák 1 mp alatti kérdéseit, 
gyakoriságát, legjellemzőbb típusának bemutatása a dolgozat ezen részén indokolt. Az első 
pedagógus kérdezési stratégiájára tehát jellemző ezeknek a rövid, nem kérdő funkciójú 
megnyilatkozásoknak a gyakori használata. Az egyéni kérdezési stratégiák részét képezheti, 
hogy a pedagógus milyen arányban alkalmaz rövid, 1 másodperc alatti időtartamú kérdéseket. 
P1 és P2 pedagógusok óráin ezek leggyakrabban a Jó?, Igen?, Hm? formájú kérdések, 





önnyugtató szerepű például egy feladat elmagyarázása után, valamint célja lehet még ezeknek 
a kérdéseknek a válasz sürgetése vagy a szó átadása is. 
Az első pedagógus 3 óráján az 1 másodperc alatti kérdések arányát, illetve a legjellemzőbb 
rövid kérdések arányát az összes kérdéshez viszonyítva az 52. ábra mutatja be. 
 
52. ábra 
Az 1 mp alatti tanári kérdések aránya, illetve a legjellemzőbb rövid kérdés aránya, átlaga, 
szórása az összes kérdéshez viszonyítva P1 pedagógus 1., 2. és 3. kódú óráján  (%) 
Látható, hogy viszonylag nagy arányban, átlagosan a tanórai kérdések 61,7%-ában a 
pedagógus 1 másodpercnél rövidebb időtartamú kérdéseket tesz fel. Ezek közül minden 
esetben a Jó? formájú kérdés fordult elő leggyakrabban, átlagosan az esetek 29,4%-ában, azaz 
a tanár majdnem minden harmadik kérdése ilyen formájú megnyilatkozás volt. Legtöbbször 
ezeket a kérdéseket a feladatok elmagyarázása után vagy egy hosszabb kérdés 
megfogalmazása után tette fel a tanár, választ nem várt rájuk, funkciója így legtöbb esetben az 
önnyugtatás, illetve a különböző diskurzusrészek összekapcsolása volt. Az egyik tanórán 
hallható, ahogy a háttérben a diákok beszélgetnek, miközben a tanár magyarázza a feladatot, 
majd éppen ezen a jelenségen viccelődnek, utánozzák a tanárnőt, mondják többször, hogy 
Jó?, Jó?. Ez azt mutatja, hogy a tanulóknak is feltűnt, hogy a tanár rendszeresen használja ezt 
a típusú megnyilatkozást, a nyelvi személyiségének részét képezi ennek a rövid kérdésnek a 
gyakori alkalmazása. A következő órarészletben P1 pedagógus óráján az alábbi 1 mp alatti, a 






T: (é) Köszönöm. Jó, akkor a meglepetés feladatunk (öö), (öö) most, 
mi most ebből kivonódik, viszont mindenki kapott egy kártyát. Jó? És 
a kártyához fog érkezni egy szöveg. Jó? Lehet osztani ezt is. Jó? 
Olvassátok el a szöveget némán! (...) Némán, jó? (...) Jó? (...) Jó. 
Igen? 
D: Kaphatok egyet? 
(2. óra) 
Ebben a fordulóban a Jó? megnyilatkozás öt alkalommal fordul elő, a pedagógus a következő 
feladat menetét magyarázza, az önnyugtató, diskurzusjelölő megnyilatkozással fordulóját hat 
részre osztja fel. A fordulóban két esetben a jó megnyilatkozás kijelentő intonációval van 
jelen, ezek funkciója leginkább az önnyugtatás. Végül a fordulót az Igen? kérdő intonációjú, 
szóátadó funkciójú megnyilatkozás zárja. 
A második pedagógus 6 óráján az 1 másodperc alatti kérdések aránya, illetve a legjellemzőbb 
rövid kérdések aránya az összes kérdéshez viszonyítva az 53. ábrán olvasható. 
 
53. ábra 
Az 1 mp alatti tanári kérdések aránya, illetve ezen belül a jellemző rövid kérdés aránya, 
átlaga, szórása P2 pedagógus 4., 5., 6., 7., 8. és 9. kódú óráján (%) 
Megfigyelhető, hogy átlagosan a kérdések 42,3%-a volt 1 másodpercnél rövidebb a vizsgált 6 





viszonylag magasnak mondható. A tanár kérdezési stratégiájának része a Jó?, az Igen? és a 
Hm? formájú rövid kérdések gyakori használata. A Jó? formájú kérdés hasonló funkcióban 
szerepel, mint az első pedagógusnál, az Igen? formájú kérdő megnyilatkozás funkciója 
általában a szó átadása, a Hm? formájú kérdésnek pedig a szó átadásán kívül leggyakrabban a 
tanulói válasz sürgetése a szerepe. Ezek a kérdések mind a nem kérdő funkciójú, de kérdő 
intonációjú és/vagy formájú megnyilatkozások csoportjába tartoznak. A következő 
órarészletben P2 pedagógus 7. óráján az alábbi 1 mp alatti, a kérdezési stratégiájára jellemző 
megnyilatkozásokat teszi: 
T: Megszólítás. Ühüm. Olyan esetleg szerepelt a dialógusban, hogy 
mondjuk három pont, tehát úgy tűnik, minthogyha a beszélő 
elhallgatna, nem tudná folytatni, és a másik akkor úgy gondolja, hogy 
folytathatja? Még nem fordult elő. Más nye, más idegen nyelvű 
szövegben előfordult ilyen? Hogy mondjuk az egyik szereplő habozni 
látszik, mint aki ne, aki nem tudja folytatni, és ezért a másik úgy éli 
meg, hogy akkor ő most folytathatja. Hm? Esetleg pontosan erre jók 
még ezek az elemek is, ezek a töltelékek. Tehát mondjuk ma, 
magyarban, magyarra hogyan tudnánk lefordítani ezeket a, ezeket a 
habozást kifejező elemeket, ha vannak ilyenek a szövegében? (...) Hm? 
(...) Találtak valamilyen töltelékszókat a szövegben? Mire gondolhatok 
itt töltelékszó alatt? (...) Hm? (...) Töltelékszó például olyan, hogy hát, 
na jó, meg ilyeneket. Ilyeneket nem találtak a szövegekben? Akkor lehet, 
hogy, lehet, hogy nem volt túl életszerű ez a dialógus, amit találtak. 
Hm? Igen? 
D: Hát itt nálunk ilyen, inkább ilyen különböző mondatszókkal 
kezdődik, meg van ott (é), ez (é), ilyen (é) oké, (é). 
T: Aha, aha. 
Ebben a részletben a pedagógus a négy Hm? megnyilatkozással a tanulói választ sürgeti, 
mivel kérdései újrafogalmazása és az összesen négyszeri több mint 3 mp-es kivárás után sem 
érkezik a tanulóktól válasz. Végül egy diák jelentkezik, így a pedagógus az Igen? nem kérdő 
funkciójú, de kérdő intonációjú megnyilatkozással átadja neki a szót. 
P1 pedagógus óráin átlagosan 44-gyel több nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú 





szignifikáns (p = 0,014), vagyis annak a valószínűsége, hogy az eltérést a véletlen okozza, 
1,4%. P1 pedagógus kérdezési stratégiájának tehát inkább a részét képezi ezeknek az 
általában rövid, nem kérdő funkciójú, ám kérdő intonációjú megnyilatkozásoknak a 
használata. 
P3 pedagógus összesen 5 óráján még kevésbé jellemző ezeknek a nem kérdő funkciójú, de 
kérdő intonációjú és/vagy formájú megnyilatkozásoknak a használata, átlagosan 30 fordul elő, 
a 14. órán mindössze 14. A harmadik pedagógus 5 óráján az 1 másodperc alatti kérdések 
aránya, illetve a legjellemzőbb rövid kérdések aránya az összes kérdéshez viszonyítva az 54. 
ábrán olvasható.  
 
54. ábra 
Az 1 mp alatti tanári kérdések aránya, illetve ezen belül a jellemző rövid kérdés aránya P3 
pedagógus 10., 11., 12., 13., és 14. kódú óráján (%) 
Jól látható a különbség, vagyis hogy P1 és P2 pedagógushoz képest P3 tanár a rövid 
kérdéseket eltérő gyakorisággal használja, a jellemző megnyilatkozások is többfélék az óráin. 
Átlagosan ezen az öt órán volt a legkevesebb 1 mp alatti kérdés, a szórás kis mértékű, vagyis 
a pedagógus kérdezési stratégiájának a része, hogy kevésbé alkalmaz rövid kérdéseket az 
óráin. A másik szembetűnő különbség, hogy a leggyakrabban előforduló megnyilatkozások az 





kérdésből csupán 3-3 darab volt az ugye? és az oké? megnyilatkozás, jellemzően a pedagógus 
1 mp alatti kérdéseivel választ váró kérdéseket tett fel ellentétben P1 és P2 pedagógusokkal, 
akiknek az 1 mp alatti kérdései döntően nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú és/vagy 
formájú megnyilatkozások voltak. P3 pedagógus öt óráján a legjellemzőbb kérdések közül a 
jó? fordult elő három órán, további két órán az azonos funkcióban használt oké? kérdést 
fogalmazta meg gyakrabban a pedagógus, egy órán pedig az ugye? megnyilatkozást. A 
jellemző rövid kérdések aránya az összes kérdéshez viszonyítva is alacsony szórást mutat, 
amely szintén azt támasztja alá, hogy a pedagógus beszédkultúrájának az egyik eleme 
mutatkozik meg ezen kérdések használatának gyakoriságában, a jellemző kérdések típusában, 
hiszen konzekvensen ritkán alkalmazza azokat a tanórai diskurzus során. A következő 
órarészlet az oké? és a jó? rövid, nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú 
megnyilatkozásokat tartalmazza: 
T: Oké, ami, fogjuk közösen ellenőrizni, csináld, kezdd el a házit! Jó? Ezt 
kell, ugyanezt át kell írni két keresztbe. Ki kell találni, hogy hol fog akkor 
lakni a lá, mi lesz ezekből a feloldójelekből meg a belső békből, hogy 
stimmeljen. Oké? Meg fognak teljesen változni a belsők. (...) Számi, hogy 
állsz? 
D: Hát, csak az, hogy (é), hogy ez a (é). 
(13. óra) 
P1 pedagógushoz hasonlóan, P3 pedagógus is a Jó? és az Oké? kérdéseket a 
feladatkijelölésnél önnyugtató, diskurzusrészeket összekötő funkcióban használja. Szintén az 
első pedagógushoz hasonlóan az oké-t kijelentő hangsúllyal leginkább önnyugtató funkcióban 
használja. P3 pedagógus jellemző 1 mp alatti kérdései a fent leírtaknak megfelelően P1 és P3 
tanárokkal ellentétben leginkább választ váró kérdések, erre példa az alábbi órarészlet: 
T: [...] Emlékeztek, a táncnál beszéltünk erről, hogy a táncház azért volt 
jó alkalom, mert ott akkor ismerkedni lehetett fizikai értelemben is. 
Illemtan: mit illik és mit nem, szabályozza a népszokás. A második 
lépcső. Ez megvan? Felfogtad? Leírtad? [...] 
(10. óra) 
A pedagógusok kérdezési stratégiáinak modellezéséhez szükséges lehet a három elkülönített 
kérdéscsoport egymáshoz való viszonyát is feltárni, ezáltal láthatóvá válik, hogy van-e 
különbség a három pedagógus 14 óráján abban a tekintetben, hogy a háromféle kérdéstípus 





kérdő formájú és/vagy intonációjú kérdések gyakoriságának egymáshoz való viszonyát a P1, 




A tananyagkérdések (kék színnel jelölve), az óraszervező kérdések (piros színnel jelölve) és a 
nem kérdő funkciójú, de kérdő formájú/intonációjú megnyilatkozások (zöld színnel jelölve) 
száma P1, P2 és P3 pedagógus óráin, db/45 perc 
Egyértelműen kirajzolódik a diagramon, hogy mely órák tartoznak azonos pedagógushoz. P1 
tanár óráin, az 1., a 2. és a 3. órán a 24 tanórán megfigyelt tendenciákkal ellentétesen a nem 
kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú és/vagy formájú megnyilatkozások vannak a 
legnagyobb arányban, gyakoriság alapján ezt követik a tananyagkérdések, végül az 
óraszervező kérdések. P2 pedagógus hat órájából négyre igaz, hogy legnagyobb arányban a 
nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú és/vagy formájú megnyilatkozások szerepelnek, 
ezek közül két órán csaknem azonos számú tananyag- és óraszervező kérdés hangzik el, két 





követik az óraszervező kérdések. P2 pedagógus tehát P1 és P3 pedagógussal ellentétben nem 
egy, hanem kétféle stratégiát követ a vizsgált hat óráján. P3 pedagógus a 24 tanórára jellemző 
tendenciáknak megfelelően legnagyobb arányban tananyagkérdéseket tesz fel az óráin, ezt 
követik gyakoriság alapján az esetek 80%-ában a nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú 
és/vagy formájú megnyilatkozások, majd az óraszervező kérdések. 
3.5.4. A kérdő megnyilatkozások aránya a tanári fordulók idején belül P1, P2 és P3 
pedagógusok óráin 
Korábbi kutatások eredményei alapján (Cotton 1988) várható volt, hogy a tanári 
beszédfordulók idejének legalább 35%-át teszik ki a kérdő megnyilatkozások mind a 14 










 Látható, hogy a korábbi kutatások eredményeivel ellentétesen egyik órára sem igazolódott, 
hogy több mint 35%-a a tanári beszédnek kérdés lenne. A legmagasabb arányban P2 
pedagógus az 5. órán alkalmazott kérdéseket, beszédidejének negyede kérdés volt, a legkisebb 
arányban pedig P3 pedagógus fogalmazott meg kérdéseket, beszédidejének mindössze 6,2%-a 
volt valamilyen típusú kérdés. Az értékek közötti szórás P1 pedagógus óráin a legkisebb (2,2), 
majd ezt követik P2 (5,9) és P3 (6,5) tanárok órái. A tanári fordulókon belül a kérdések 
arányát vizsgálva az látszik, hogy P1 és P2 pedagógusok közel azonos arányban, átlagosan 
18,4, illetve 21,1%-ban fogalmaznak meg kérdéseket fordulóikban, P3 pedagógusnál ez az 
érték alacsonyabb, 11,8%. Előfordulhat, hogy a különbség oka a tantárgybéli eltérés, ezért a 
stratégiaelem használatának különbségeit, annak okait P1 és P2 pedagógusok esetén indokolt 
csupán megvizsgálni. A páros t-teszt alapján a két pedagógus ezen stratégiájában az eltérés 
nem szignifikáns (p = 0,167), vagyis feltehetően az adathalmazok közötti eltérést a véletlen 
okozza. 
 
3.5.5. A kérdések számának és átlagos idejének összefüggése  
Az első kutatás eredményei alapján feltételezhető, hogy a kérdések száma és átlagos hossza 
között szignifikáns összefüggés van a vizsgált tanórákon. Valószínűsíthető, hogy minél több 
kérdés hangzik el egy tanórán, annál rövidebbek átlagosan a kérdések.  A korábban már 








A tanári kérdések száma P1, P2 és P3 pedagógus óráin (db/45 perc) 
A P1, P2 és P3 tanárok óráin elhangzó kérdések átlagos hosszát az 58. ábra mutatja be.  
 
58. ábra 





A tanári kérdezési stratégiák következő elemében, a kérdések átlagos időtartamában P1, P2 és 
P3 pedagógus esetén megfigyelhetők különbségek. Leginkább P1 pedagógus kommunikációja 
tér el ebben a stratégiaelemben a másik két tanárétól, átlagosan ezen a 3 órán hangzanak el a 
legrövidebb kérdések. Ennek hátterében valószínűleg a korábban említett, jó? rövid, nem 
kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú megnyilatkozás áll, amelyet a pedagógus az összes 
kérdés 25%-ában alkalmazott a tanórán. A 2. órán például a kérdések átlagosan 1,4 mp-esek, 
míg P2 pedagógus 9. számú óráján ez az érték 2,5 mp, ami jelentős különbségnek mondható.  
Feltételezhető, hogy azért figyelhető meg ilyen mértékű különbség a két pedagógus összesen 
9 óráján, mert P2 pedagógus kérdezési stratégiájára sokkal inkább jellemzőek a hosszú, 
többszörösen összetett mondatok, illetve ezek variánsainak a használata, ezzel szemben P1 
pedagógus nagyobb arányban fogalmaz meg nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú 
és/vagy formájú, rövid megnyilatkozásokat. A páros t-teszt is igazolta, hogy P2 pedagógus 
szignifikánsan hosszabb kérdéseket fogalmaz meg az órán, tehát eltérő kérdezési stratégiát 
követ, mint P1 pedagógus (p = 0,049). 
P1 pedagógus 3 óráján a kérdések hossza átlagosan 1,6 másodperc, a szórás értéke viszonylag 
alacsony (0,2). A 2. és 3. óra esetében látható a feltételezett tendencia, miszerint a kérdések 
száma és átlagos hossza között összefüggés látható. Ezen belül feltételezhető, hogy azokon az 
órákon rövidebbek átlagosan a kérdések, ahol több kérdő megnyilatkozás hangzik el.  Ez a 
feltételezés a 3. órára nem igazolódott, hiszen a legtöbb kérdés ezen az órán hangzott el, ám 
nem ekkor voltak a legrövidebbek a kérdő megnyilatkozások. A kis elemszám miatt a 
Kendall’s tau-b korrelációs vizsgálatot végeztem el a két halmazcsoport közti összefüggések 
megállapítására, amely alapján elmondható, hogy a kérdések száma és az átlagos kérdéshossz 
között közepesen erős negatív korreláció van (r2 = -0,333), az eredmény azonban nem 
szignifikáns (p = 0,602). A feltételezésnek megfelelően tehát minél több kérdés hangzik el a 
tanórán, annál rövidebb időtartamúak átlagosan a kérdések, ám a kis elemszám miatt az 
eredmény csak korlátozottan értelmezhető.  
A második pedagógus tanóráin a kérdések hossza átlagosan 2,1 másodperc, a szórás értéke 
közepes mértékű (0,6). A Kendall’s tau-b-teszt alapján a vizsgált 6 órán a kérdések száma és 
átlagos hossza között erős pozitív korreláció van (r2 = 0,467), vagyis a várttal ellentétben 
minél több kérdés van egy tanórán, annál hosszabbak átlagosan a kérdések. Az eredmény nem 
szignifikáns (p = 0,188), ezért a kapott értékek csak korlátozottan értelmezhetők, azonban 
információt nyújtanak a vizsgált 6 tanórán jellemző tendenciákról, ezeken az órákon 





A harmadik pedagógus óráin a kérdések átlagos hossza 1,9 mp, a szórás közepes mértékű 
(0,6). A Kendall’s tau-b-teszt alapján a vizsgált 5 órán a kérdések száma és átlagos hossza 
között nincs összefüggés (r2 = 0,105), az eredmény nem szignifikáns (p = 0,801), vagyis P3 
pedagógus kérdezési stratégiájára nem jellemző, hogy minél több kérdést tenne fel egy órán, 
átlagosan annál rövidebbek lennének azok. Ez a feltételezés P1 és P2 pedagógusok esetén is 
csak részben volt igaz, alapvetően nincs ilyen összefüggés a vizsgált 14 órán. Ennek 
hátterében az állhat, hogy a kérdések aránya a tanórán igen változó lehet, így ha a pedagógus 
több kérdést tesz fel, az leginkább azt eredményezi, hogy a fordulóinak nagyobb részét töltik 
ki kérdések, és nem azt, hogy minden órán ugyanannyi időegység, pl. 15 perc áll 
rendelkezésére, hogy megfogalmazza kérdéseit. Ha utóbbi jelenség igaz lenne, akkor viszont 
feltehetőleg igazolódna a feltételezés, hogy minél több kérdést tesz fel egy pedagógus, 
átlagosan azok annál rövidebbek. 
 
3.5.6. A leghosszabb kérdések elemzése 
Mivel a legrövidebb kérdések gyakran, jellemzően P1 és P2 pedagógusok óráin, nem kérdő 
funkciójú, de kérdő intonációjú és/vagy formájú megnyilatkozások, ezért ezeknek a  
kérdéseknek a gyakorisága, típusai, elemzése ezen kérdéstípusok bemutatásánál található. A 
legrövidebb kérdések vizsgálata mellett érdekes lehet még a tanóra leghosszabb kérdő 
megnyilatkozásának az elemzése is. Ez alapján láthatóvá válhat, hogy van-e valamilyen 
jellegzetes kérdezési stratégiája a pedagógusnak abban az esetben, ha hosszabb kérdéseket 
tesz fel a tanórán. 
Az első pedagógus 3 óráján megjelenő leghosszabb kérdéseket, illetve ezek időtartamát, 




































1. A többiek pedig találják ki azt, hogy 
milyen utasítás szerepelhetett a 
kártyán egyrészt, másrészt pedig 
figyeljék meg azt, hogy a hangzó 
nyelvnek a jellemzői hogyan 
jelennek meg ebben a szituációban! 
16 – Függő kérdés, 
–  4 tagmondatból álló 
összetett mondat,  
– a 2. és a 4. tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
2 
2. És (öö) az lenne a kérdésem, ha 
akkor így mindenkihez, hogy (öö) 
miben volt más (öö) egyébként 
mondjuk, ez a kiselőadás, mint 
mondjuk az előző órán az a 
hírfelolvasás, amit hallhattunk? 
12,4 – Függő kérdés, 
– 4 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– a 2. és a 3. tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
1 
3. (Öö) az lenne akkor a következő 
feladat, hogy (öö) páronként (öö) 
kaptok egy percet arra, hogy 
megbeszéljétek, hogy az a nálatok 
lévő szempont a táblán lévő (öö) 
rublikák közül melyikbe sorolható 
be. 
15,8 – Függő kérdés, 
– 4 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
1 
10. táblázat 
A leghosszabb tanári kérdések az 1., a 2. és a 3. órán 
A vizsgált 3 óra leghosszabb kérdései mind grammatikailag függő helyzetben vannak, vagyis 
a kérdés a mellékmondatban van kifejtve. A pedagógus bevezeti a gondolatát, felvezeti a 
kérdést (találják ki azt, az lenne a kérdésem, az lenne a következő feladat), majd ezt követően 
fogalmazza meg, hogy mire kell választ adniuk a diákoknak. Megfigyelhető, hogy két esetben 





bizonytalansága vagy a diákok homlokzatának óvása, vagyis udvariassági stratégia állhat. A 
főmondatos bevezetések a közléseket ezekben az esetekben feleslegesen hosszúvá, 
körülményessé teszik, mire a tanár a kérdésig eljut, elképzelhető, hogy több diák már nem 
figyel, így problémát okozhat nekik a kérdés megértése, illetve az óra menetébe történő 
bekapcsolódás is.  
A második pedagógus 6 óráján megjelenő leghosszabb kérdéseket, illetve ezek időtartamát a 



























4. (Öö) abban igazad van, ehhez (é) 
kérni, de a, akkor a kezdet és vég 
felelős, az elemezi csak a címet, 
meg a szöveg hogyan viszonyul 
ehhez, meg hogy van-e valami (é). 
15,7 – Függő kérdés, 
– 4 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó két tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
2 
5. Arra térjünk még rá, hogy ha valaki 
megsérti ezeket a szabályokat, tehát 
nem, nem megfelelő környezetben 
vagy nem megfelelő személlyel 
használja ezeket a dolgokat, annak 
milyen következményei lehetnek? 
13,5 – Nem függő kérdés, 
– 4 tagmondatból álló 
összetett mondat, 




6. Hogy ennyi, amit tudtak róla, vagy 
amennyit elmondtak róla, lehet, 
hogy ezt, ennél sokkal többet 
tudtak, ez elég egy jó esszé 
írásához, vagy kell hozzá esetleg 
más, amit vagy átbeszéltünk, vagy 
nem? 
10,5 – Függő kérdés, 
– 6 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– a kérdés a teljes 
mondatban van 
kifejtve, egy mondaton 
belül ugyanazt a 
kérdést 4 variációban 







7. (Öö) függ-e valamennyire ennek a 
magánéleti stílus előfordulásának a 
valószínűsége attól, hogy milyen 
távolságban vannak egymástól, 
most szó szerint értem a távolságot, 
a beszélők? 
11,9 – Nem függő kérdés, 
– 2 tagmondatból álló 
összetett mondat, 




8. Az lenne az utolsó feladatuk, hogy 
próbálják meg kijavítani ezeket a 
részleteket, és azok szerint, amikről 
most megállapítottak – tehát hogy 
ez milyen (öö) szerkezeti eleme 
lenne az esszének – próbáljanak 
egy sémát alkotni, (öö) tehát hogy 
az egész esszé hogyan nézhet ki, 
mivel kezdődhet, hogyha ez egy 
tárgyalás, akkor ez hogyan 
folytatódik, és mi lehet a lezárása, 
vagy hogyha befejezést 
választottak, akkor egy milyen 
jellegű esszének lehet ez a 
befejezése.  
31,7 – Függő kérdés, 
– 11 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az 5., a 6., a 7., a 8., a 9. 
és a 11. tagmondatban 
vannak a kérdések 
kifejtve. 
6 
9. El tudnak képzelni olyan 
mozzanatot, amiket most elkezdtünk 
felsorolni, hogy témamegjelölés, (é) 
stb., amiket lehet beke (öö), na, 
bevezetésben, illetve befejezésben is 
használni? 
13,2 – Nem függő kérdés, 
– 4 tagmondatból álló 
összetett mondat, 





 A leghosszabb tanári kérdések a 4., az 5., a 6., a 7., a 8. és a 9. órán 
A második pedagógus 6 tanórájának leghosszabb kérdései a 4. és a 8. órán több kérdést 
tartalmaznak egyszerre. Utóbbi tanóra leghosszabb kérdésének időtartama 31,7 mp, összesen 





sémát alkotni, (öö) tehát hogy az egész esszé hogyan nézhet ki; 3. mivel kezdődhet; 4. hogyha 
ez egy tárgyalás, akkor ez hogyan folytatódik; 5. és mi lehet a lezárása; 6. vagy hogyha 
befejezést választottak, akkor egy milyen jellegű esszének lehet ez a befejezése. Ezek egy része 
egy megelőző kérdés variánsai, másik része új kérdés. Feltételezhetően ennek a kérdésnek a 
figyelemmel követése már önmagában problémát okozhat a tanulók egy részének. A 6. órán 
megfogalmazott kérdést más szempontból, de szintén nehéz lehet értelmezni a tanulóknak, 
mivel itt egy kérdést négyféleképp fogalmaz meg a pedagógus 10,5 mp alatt. P2 tanár 
kérdezési stratégiájára tehát jellemző a hosszú, akár két, három, négy mellékmondatot 
tartalmazó kérdések használata, amelyek megértése, figyelemmel követése a diákoknak 
feltételezhetően nehéz feladat. Emellett problémát jelenthet, hogy ha több kérdés szerepel egy 
megnyilatkozáson belül, akkor a tanuló nem tudja, hogy melyik kérdésre válaszoljon. 
Előfordulhat az is, hogy a diák már gondolkodik az első mondatrészben feltett kérdésen, 
amikor egy újabb mellékmondatban egy újabb kérdés hangzik el, ezért erre már nem tud 
figyelni, így a tanár várakozásával ellentétben a kérdésre nem tud választ adni. Jellemző még, 
hogy grammatikailag függő helyzetben lévő kérdések is megjelennek a példákban, ez a kissé 
körülményes kérdezési stratégia tehát P1 pedagógushoz hasonlóan P2 pedagógus beszédére is 
jellemző. 
A P3 pedagógus tanóráin előforduló leghosszabb kérdéseket, azok időtartamát, illetve 



























10. Tudtok-e más népszokást, ami nem 
nagy ünnephez, mondjuk nem 
tudom, egyházi vagy, vagy naptári 
évnek az ünnepei, nem is az emberi 
élet eseményei, nagy eseményei? 
8,7 – Nem függő kérdés, 
– 2 tagmondatból álló 
összetett mondat, 




11. Egy másik fontos szerep a 
vezetőhangnak a szerepe, ami, el 
11,2 – Nem függő kérdés, 






tudja valaki mondani teljesen ilyen 
konyhanyelven, saját szavaival, 
hogy hogy (öö) hogy mire jó a 
vezetőhang, mit csinál egyáltalán? 
összetett mondat, 
– a pedagógus a 4. 




12. (öö) A kérdésem itt felmerült, hogy 
itt, há, itt az utolsó előtti ütemben 
van egy, egy tá, de az miért nem ti, 
és miért tá? 
9,8 – Függő kérdés, 
– 4 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– a pedagógus a 4. 





13. Na, most elmondok valamit, hogy át 
lettetek verve közben, mert az első 
két zene, amit hallottunk, az nem 
mai hangolással volt, hanem régi, 
barokk hangolással, és pont egy fél 
hanggal lejjebb volt, tehát 
igazándiból nem is D-dúrt 
hallottunk, hanem micsodát? 
15,5 – Nem függő kérdés, 
– 8 tagmondatból álló 
összetett mondat, 
– az utolsó két tagmondat 
tartalmazza a kérdést. 
1 
14. Tehát a feladat: írd le szépen a 
jeligét, amire benyújtották, mellé 
írd, hogy kik adják elő: vegyeskar, 
férfikar, blablabla, blablabla, utána 
pedig valami jelzőt, ami eszedbe 
jut, és a végére pedig egy 
értékelést, és azután a legvégén 
szavazz majd az egyikre mint 
választott döntőbizottság, hogy 
melyik számodra a dicséretes 
pályamű! 
16,8 – Függő kérdés, 
– 10 tagmondatból álló 
összetett mondat, 










P3 pedagógus leghosszabb kérdéseire jellemző, hogy többségében a főmondatban vannak 
kifejtve. A 14. óra kivételével, ahol egyszerre két kérdést tesz fel a pedagógus, a többi óra 
leghosszabb kérdésében egy jól körülhatárolható információra kíváncsi a tanár. A 13. óra 
leghosszabb kérdése összesen 8 tagmondatból áll, az utolsó két tagmondatban van 
megfogalmazva a kérdés, amely kérdésfelépítés problémákhoz vezethet, mert előfordulhat, 
hogy aki nem figyel épp a pedagógus beszédére, az mire észleli a kérdőszót, addigra már a 
kérdés lényegi része elhangzott, tehát választ már nem tud adni rá. P3 leghosszabb kérdéseire 
tehát jellemző, hogy többségében a főmondatban vannak kifejtve, illetve hogy olyan markáns 
jellemző stratégiák, mint P1 és P2 pedagógusok esetében a bizonytalanság, udvariasság vagy 
hosszú mondatos körülményesség, nem figyelhetők meg. 
3.5.7. A leghosszabb tanári beszédfordulókban a kérdésvariánsok és ismétlések típusai, 
gyakorisága, illetve a nyílt és zárt végű kérdések aránya 
A kutatás vizsgálja a 14 tanóra mindegyikének a leghosszabb tanári fordulóját, bemutatja 
szerkezetét. A kiválasztott fordulókban megjelenő kérdezési stratégiák egyrészt különböző 
kérdésvariáns-típusok megjelenésének gyakoriságával írhatók le, hiszen ezek az adatok 
mutatják meg, hogy a kérdő megnyilatkozások egymáshoz képest milyen viszonyban vannak: 
megismétlik, kiegészítik vagy esetleg átfogalmazzák a megelőző kérdést, másrészt a 
kérdéseket aszerint is csoportosíthatjuk, hogy a bevezetőben már definiált nyílt vagy zárt végű 
kérdések közé tartoznak-e. 
A kérdezési variánstípusok, ismétlések, típusváltások, valamint a kérdések kognitív 
szintjének, nyitottságának bemutatásához használt kódrendszert a dolgozat 3.2.2. fejezete 














A kód jelentése 
K (K1, K2, K3, K...) Kérdő megnyilatkozás. 
M Nem kérdő megnyilatkozás. Több ilyen típusú megnyilatkozást 
is csupán egy M-jel kódol. 
KV (K1V, K2V, K3V...) Egy korábbi kérdés variánsa, amely formájában különbözik, 
szándékában azonban azonos az őt megelőző „alap” kérdő 
megnyilatkozással. 
Kk (K1k, K2k, K3k...) Egy korábbi kérdés kiegészítése. 
KE Egy korábbi kérdés ellentéte jelentéstani szempontból 
KIsm (K1Ism, K2Ism, 
K3Ism...) 
Egy korábbi kérdés szó szerinti ismétlése 
KTv (K1Tv, K2Tv, 
K3Tv...) 
Típusváltás, egy korábbi kérdés más típusban való 
megfogalmazása 
(...) Legalább 3 másodpercnyi csend. 
Ny Nyílt végű kérdés 
Z Zárt végű kérdés. 
13. táblázat 
 A tanári kérdezési stratégiák elemeinek kódjai és azok jelentései 
A 14 tanóra leghosszabb tanári beszédfordulóiban előforduló kérdésvariáns/ismétlés-típusokat 
a dolgozat 3.3.7. fejezete bemutatta. A nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú és/vagy 
formájú megnyilatkozások nem kaptak kódot, csupán a választ váró kérdések, ám mivel a 
kérdezési stratégiák részét képezik, ezért a leghosszabb forduló kérdéseinek elemzésekor ezek 
a megnyilatkozások is láthatóak. 
Az első pedagógus 3 tanórájának leghosszabb tanári beszédfordulóiban megjelenő kérdések 











1. M, Jó?, M, Jó?, M, Jó?, M, Jó?, M, Jó?, M, Jó?, M, Jó?, M, K2 (A 
feladat a következő: az öt hangzó nyelvi elemet figyeljétek, hogy 
Kende hogyan használja, hogyan változtatja ezeket.), Jó?, M, Jó?; 
M, Ny, M. 
2:05 perc 
2. M, Jó?, M, Jó?, M, K2 (Az pedig az, hogy (öö) egy-egy perces 
beszédet kellene megfogalmazni arról, hogy hogyan szoktatok 
beszélni? (...), M, K2V (És mi jellemzi, mi jellemzi a beszédeteket a 
tanult szempontok alapján?), K2V (Illetve hogy mennyiszer szoktatok 
mondjuk hozzászólni egy (öö) órához, vagy felszólalni egy órán?), 
M, Jó?, M; 
M, Ny (...), M, Ny, Ny, M. 
1:41 perc 
3. M, Jó?, M, Jó?, M, Jó?, M, Jó? (...), M, K2 (Méda, légy szíves, 
olvasd fel, hogy milyen kulcsszavak szerepelnek a táblán?), K2V 
(Mivel foglalkoztunk eddig?); 
M, Z, Z. 
3:43 perc 
14. táblázat 
 A leghosszabb tanári beszédforduló szerkezete az 1., a 2. és a 3. órán 
A vizsgált 3 óra leghosszabb tanári fordulóiban a kérdő megnyilatkozás szó szerinti 
ismétlésén kívül a kérdés variánsával történő kérdezés jellemző. A fordulók szerkezete a 
kérdések szempontjából viszonylag egyszerű, a kérdéshalmozások, valamint a variánstípusok 
gyakori, sokféle használata nem jellemzi a pedagógus leghosszabb beszédfordulóit, a kérdő 
megnyilatkozások nagyrészt zárt végűek. 
A második pedagógus 6 óráján előforduló leghosszabb tanári beszédforduló szerkezetét, 











4. M, K1 (Mit sikerült leszűrni?), K1k (Milyen műfajúak ezek a 
szövegek?), M, K2 (Milyen stílusban írnak azok, akik a, a kommentár 
műfaját művelik?) (...), K2V (Tu, tudják esetleg párhuzamba állítani 
a múlt órával ezt a stílust mondjuk közvetlenségében, ilyesmiben?), 
K3 (Milyen volt ez a szöveg?), K4 (Mi volt az első benyomás róla?), 
K5 (Ki az a két csoport, aki ezzel foglalkozott?), M, Ugye?, M, K2k 
(Úgyhogy szeretném, hogyha most megosztanák velem, hogy mit 
sikerült kinyomozni.), K2V (Szóval ennek a kommentárnak milyen a 
stílusa úgy általában?), (...), Hm?, M,  K2Vk (Aztán mik voltak 
még?), K2Vkk (Milyen a kezdete és milyen a vége egy ilyen 
kommentárnak?), Igen?, M; 
M, Ny, Z, M, Ny (...), Z, Ny, Ny, Z, M, Ny, Ny (...), Ny, Ny, M. 
3:03 perc 
5. Előf, gyakran előfordul, ugye?, M, Jó?, K1 (Hogy milyen, milyen 
magánéleti stílusra utaló elemek vannak ebben a Szondi két 
apródjában. ), M, K1k (És hogy ez versben hogyan nézhet ki?), 
K1kk (Tehát, mondjuk, egy mondat hogyan néz ki egy versszakon 
belül?), M,  Jó?, K2 (Ez világos?), M, Jó?, M, Jó?, M, K3 (Valami 
kérdésük van még esetleg?), K3V (Megjegyzésük?), K3V (Magukba 
maradt valami ennek a stílusnak a kapcsán, amit szerettek volna 
mondani?) (...), M, Jó?; 
M, Ny, M, Ny, Ny, M, Z, M, Z, Z, Z (...), M. 
2:39 perc 
6. M, K1 (Miket lehet erről írni?), K2 (Milyen szempontok szerint lehet 
ezt megközelíteni?), K3 (Vagy milyen stílusban?), M, Hm?, M, K4 
(Nem tudom, hogy találkoztak-e már ilyennel.) (...), M, Jó?, M; 
M, Ny, Ny, Ny, M, Z (...), M. 
1:43 perc 
7. M, Jó?, M,  K1 (Illetve hogy a, a szöveget hogyan, hogyan adják át 
egymásnak a szereplők?), K1V (Tehát milyen jelek utalnak arra, 






(Minden rendben?), M, K1V (Illetve hogyan adják át a szót 
egymásnak a szereplők?), Jó), M, Jó?, M; 
M, Ny, Ny, Z, Z, M, Ny, M. 
8. M, Jó?, M, K1 (Tegyétek föl a kezeteket, és mondjátok, hogy kinek 
milyen hibatípusa van, hogy elkezdjünk szerveződni egy-egy mag 
köré!) (...), M, K2 (Hol a másik csoport?) (...), M, Igen?, M, K3 (Hol 
a negyedik csoport?), M, K4 (El kellene dönteni, hogy a ti 
hibatípusotoknak melyik szöveg készült el.); 
M, Z, (...) M, Z (...), M, Z, M, Z (...), M. 
3:02 perc 
9. M, K1 (Ezért, ezért vetettem én föl ezt az egész témát, hogy, hogy 
miben tudnánk megragadni a kettőnek a különbségét.), (...) Hm?, 
K1V (Hogyha, ha azt mondják önöknek, hogy na akkor esszé, nem 
tudom, Aranyról, Vörösmartyról, akkor, akkor ezt hogyan oldanák 
meg, ezt a feladatot?), K1Vk (Mondjuk, hogyha szabadjára 
engedhetik a fantáziájukat, és nem kell, nem kell az órai jegyzetekhez 
szigorúan ragaszkodni?), M, Hm?, K2 (Több időre lenne szükségük 
egy esszé megírásához, mint egy értekezéshez?); 
M, Ny (...), Ny, Ny, M, Z. 
1:33 perc 
15. táblázat 
A leghosszabb tanári beszédforduló szerkezete a 4., 5., 6., 7., 8. és 9. órán 
A második pedagógus leghosszabb fordulóinak kérdezési stratégiája nagyban eltér az első 
pedagógusétól. Hasonlóan a leghosszabb kérdéseihez, a kérdő megnyilatkozások halmozása, 
ismétlése, a variánsok különféle típusainak alkalmazása mind jellemzi ezeket a fordulókat. 
Észrevehető, hogy a tanár gyakran átfogalmazza a kérdéseket, mert azokra nem érkezik válasz 
a diákok részéről (pl. 4., 5., 6. óra). A pedagógus több esetben nyílt végű kérdéssel indítja a 
fordulót, majd végül könnyebben megválaszolható zárt végű kérdést tesz fel (pl. 9. óra). 
Megfigyelhető még a Hm? formájú rövid kérdés használata olyan esetekben, ha a kérdésre 
vagy két-három kérdés egymásutánjára nem érkezik válasz a diákok részéről. Ilyenkor ezzel a 
kérdéssel a pedagógus sürgeti a tanulók válaszát, illetve megszólalásra bátorítja őket. 





válasz a diákok részéről, a tanár rákérdez a kérdés érthetőségére: „Értitek?”; „Minden 
rendben?”; „Ez világos?”.  
A harmadik pedagógus 5 tanórájának leghosszabb tanári beszédfordulóiban megjelenő 
kérdések szerkezeti sajátosságait a 16. táblázat mutatja be.  
A tanóra 
sorszáma 




10. M, K1 (Mire volt ez nagyon jó példa?) K1k (Amit ma így beszéltünk, 
hogy az ész és törvény kapcsán?) M. 
M, Z, Z, M. 
3:15 perc 
11. M, Miért hívjuk összhangzattannak?, M, K1 (Tudtok-e egy olyan 
reneszánsz dolgot, ami többszólamú zene szerkesztésére egy 
szabályrendszer?) Marci? 
M, Z, M. 
1:49 perc 
12. M, K1 (Próbáld meg magad leírni, hogy mit csinál az előjegyzés az 
ábécés hangokkal!) K1V (Próbáld meg saját szavaiddal 
megfogalmazni!) (...) K1V (Mi történik az ábécés hangokkal, hogyha 
előjegyzés van?) (...)   M; 
M, Z, Z, (...) Z, (...), M. 
2:02 perc 
13. M, K1 (Hát, akkor mondjátok meg, hogy akkor most szépen 
kiszámolom ugyanúgy, ha két bében vagyunk, akkor milyen mollban 
járunk?) K1V (Írd le a szabályt, hogyan számolod ki, és próbáld meg 
kitalálni, hogy akkor milyen mollban járunk!) M, K2 (Ötlet?), K1V 
(Hogy hogyan számolja ki?) (...) K1V (Gergő, el tudod mondani, 
hogy hogy számolod ki, hogy éppen milyen mollban járunk, hogyha 
két bé előjegyzésünk van?) (...); 
M, Z, Z, M, Z, Z, (...), Z, (...). 
1:14 perc 
14. Nem furcsa? M, K1 (Hányan tanulnak itt franciául?) K2 ( Honte?) 







M, K1, K2, K3, M, K4, M. 
16. táblázat 
A leghosszabb tanári beszédforduló szerkezete a 10., a 11., a 12., a 13. és a 14. órán 
P3 pedagógus leghosszabb fordulóiban nem jellemzőek a többszörösen halmozott, bonyolult, 
körülményes megfogalmazású, nehezen értelmezhető kérdések. Egyedül a 13. óra 
leghosszabb fordulója kivétel, ahol 5 választ váró kérdést tesz fel a pedagógus, mire érkezik 
felelet a diákoktól, tehát az indító kérdést követően a tanár háromféleképp fogalmazza meg 
ismét ugyanazt a kérdést. Érdekes, hogy a leghosszabb kérdés is P3 pedagógus órái közül 
ezen az órán a legbonyolultabb, összesen 8 tagmondatból áll, tehát elképzelhető, hogy a 
tanóra témája, az elsajátítandó tananyag nehézségi foka miatt fogalmazza meg kérdéseit 
körülményesebben, több variánssal a pedagógus, emiatt pedig erőteljesebb tanárcentrikusság 
jellemzi a tanórai diskurzust. A 10., 11. és 14. óra leghosszabb fordulóiban a tanár felolvas 
egy-egy szöveget, amely kapcsolódik a tananyaghoz, ezért tartja magánál több percig is a 
szót. Összességében P3 pedagógus leghosszabb fordulóinak kérdezési stratégiájára a 
halmozásoknak és variánsoknak, valamint a nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú 
és/vagy formájú megnyilatkozásoknak az átlagosnál alacsonyabb arányú megjelenése 
jellemző, az egyéni kérdezési stratégiái alapján egyértelműen elkülöníthető P1 és P2 
pedagógusoktól. 
A leghosszabb tanári beszédforduló kérdezési stratégiáit vizsgálva látatóvá válik, hogy a 
három pedagógus tanórai beszédében több egyéni sajátosság is megfigyelhető, a tanárok 
nyelvi személyiségének megnyilvánulásai ezekből a kis részletekből is kirajzolódnak. 
3.5.8. A kérdéseket követő legalább 3 másodpercnyi csend gyakorisága  
A kérdések halmozásának, a különböző variánsok egymásutánjának, illetve a rövid 
kérdéseknek (Hm?, Jó?) a gyakori használata általában azért történik, mert a pedagógus nem 
kap 1-2 másodpercen belül választ a kérdéseire. A korábbi vizsgálatok eredményei alapján 
(Rowe 1986; Cotton 1988) feltételezhető, hogy amennyiben a kérdéshalmozások helyett a 
pedagógus inkább hosszabb szüneteket hagy a kérdése után, akkor a diákoktól jobb minőségű, 
hosszabb választ kap, több diák képes bekapcsolódni a tanórai diskurzusba, valamint csökken 
az órán a tanári beszéd aránya. Emellett lényeges, hogy a diákoknak is könnyebb a kérdéseket 





hanem csupán egy. A következő fejezet a kérdezési stratégia ezen lényeges elemét, a kérdő 
megnyilatkozásokat követő legalább 3 másodpercnyi csend gyakoriságát mutatja be a vizsgált 
14 óra esetében. 
A tanulmány 2.2.2. fejezete bemutatta a kivárás stratégiájának pozitív hatásait, kérdés, hogy 
vajon ezen stratégiával milyen arányban élnek a vizsgált 14 tanórán a tanárok, illetve hogy 
pedagógusonként megfigyelhető-e ennek a kérdezési stratégiának a kiemelkedő vagy 
elhanyagolható arányú megjelenése. A hipotézis szerint a tanórákon a kérdéseket követő 
minimum 3 másodperces csend gyakoriságában P1 és P2 pedagógus között szignifikáns 
eltérés jellemző. A kapott értékeket, átlagot és szórást P1, P2 és P3 pedagógus esetében az 59. 
ábra szemlélteti.  
 
59. ábra 
A kérdéseket követő legalább 3 mp-nyi csend gyakorisága P1, P2 és P3 pedagógus óráin (%) 
P1 pedagógus átlagosan kérdései 4,7%-a után vár legalább 3 mp-et, az 1. órán csupán 2,5% ez 
az arány, a 2.-on pedig 6,5%. Jól elkülönül P1-től P2 és P3 pedagógus ezen stratégiaelem 
használatában. Mindkét tanár hasonló arányban vár kérdései után (8,3, illetve 8,5%-ban), a 
szórás értéke is azonos (2,9), illetve az abszolút minimum és maximum értékei is közel 
megegyezőek (5-5%, illetve 11,5-11,2%). Jól látható, hogy P2 és P3 pedagógusok kérdezési 
stratégiájának a részét képezi a kérdéseket követő hosszabb kivárás technikája, míg P1 





lényeges elemnek a használatában is megmutatkozik, az egy pedagógustól vizsgált több 
tanóra elemzésével egyértelművé válik, hogy általában élnek-e a kivárás technikájával a 
pedagógusok vagy sem. A kérdéseket követő legalább 3 mp-nyi csend gyakoriságában az első 
és a második pedagógus esetén megfigyelhető különbségek a páros t-teszt alapján nem 
szignifikánsak, így a kutatás harmadik hipotézise ennek a stratégiaelemnek a tekintetében 
nem igazolódott, ám a p értéke megközelíti a 0,05-os határértéket (p = 0,063), így 
elképzelhető, hogy nagyobb mintán már egyértelmű különbség rajzolódna ki ezen 
stratégiaelem használatában a két pedagógus között.  
3.5.9. A kérdéshalmozásos fordulók gyakorisága 
A tanórai leghosszabb kérdések, illetve a leghosszabb tanári forduló szerkezetének vizsgálata 
alapján feltételezhető, hogy P2 pedagógus nagyobb arányban halmozza kérdéseit, mint P1 
vagy P3 tanárok. A kérdéshalmozásos fordulók gyakoriságát az összes kérdést tartalmazó 
fordulóhoz viszonyítva P1, P2 és P3 tanárok esetében a 60. ábra mutatja be. 
 
60. ábra 
A kérdéshalmozásos fordulók gyakorisága az összes kérdést tartalmazó fordulóhoz képest P1, 
P2 és P3 pedagógus óráin (%) 
A feltételezésnek részben megfelelően P2 pedagógus halmozza legnagyobb arányban a 





két kérdés. Ugyanez az arány P1 pedagógusnál már csak 29,8%, P3 pedagógusnál pedig 32%. 
A szórás értéke P1 tanár órái esetén a legkisebb, 3,2, a pedagógus tehát hasonló stratégiát 
követ mindhárom óráján a kérdéshalmozás tekintetében. P2 pedagógusnak van olyan órája, 
ahol a kérdést tartalmazó fordulók 34,4%-ában van legalább két kérdés, mire érkezik 
valamilyen tanulói válasz, míg a 9. órán ugyanez az arány jelentősen magasabb, 55,7%. P2 
pedagógus ezen kérdezési stratégiát nem mindig alkalmazza azonos arányban az óráin, az 
egyéni beszédsajátosságának fontos részét képezi a kérdések halmozása, ám leginkább a 
tanóra témájától, nehézségi fokától függően változik ennek aránya. P1 és P2 pedagógus jól 
láthatóan eltérő arányban alkalmazza a tanóráin a kérdéshalmozásokat, ez a különbség pedig a 
páros t-teszt alapján szignifikáns (p = 0,025), vagyis az eredmény igazolja a kutatás harmadik 
hipotézisét. A legnagyobb eltérések a kérdéshalmozások gyakoriságának tekintetében P3 
pedagógus 5 óráján tapasztalhatók, a szórás értéke 14,3, ami az átlaghoz viszonyítva igen 
magas érték. A 10. órán a tanár kérdést tartalmazó fordulói csupán 16%-ában tett fel legalább 
két kérdést, míg ugyanez az érték a 14. órán 45,7% volt. A 10. és 14. óra között fontos 
különbség, hogy 45 perces átlagra számítva előbbiben 99 kérdést fogalmaz meg a pedagógus, 
a beszédének csupán 8,9%-a kérdés, míg utóbbin 64 kérdés hangzik el, amely a pedagógus 
beszédének 16,8%-át teszi ki, a két órán közel azonos ideig van a tanárnál a szó (34,3, illetve 
32,6 percig), ezek az adatok pedig arra engednek következtetni, hogy a 14. órán hosszabb, 
ebből kifolyólag pedig bonyolultabb kérdések hangoztak el, amelyekre sokkal nagyobb 
arányban nem érkezett 1 mp-en belül tanulói felelet, ezért azokat halmozta, variálta a 
pedagógus. A következő fejezetben tárgyalt kérdésvariánsok aránya is ezt a feltételezést 
támasztja alá, hiszen a 10. órán a választ váró kérdések 36,6%-a fordult elő valamilyen 
variáns formájában, míg a 14. órán ugyanez az érték 41% volt.  
3.5.9.1. A kérdéshalmozások mintázatai P1, P2 és P3 pedagógusok óráin 
A kérdéshalmozások gyakoriságán kívül informatív lehet a kérdések lejegyzésekor 
kirajzolódó mintázat megfigyelése is. Ennek az elemzési formának az előnye, hogy vizuálisan 
jeleníti meg azt, hogy a pedagógus a tanóra egyes szakaszaiban vagy egészében az oszlop-, a 
fésű- vagy a vegyes mintázatot követi-e kérdéseivel, azaz hogy jellemzően nem halmozza a 
kérdéseit, jellemzően több kérdést fogalmaz meg egy fordulóban vagy a két stratégiát 
váltogatja a tanóra különböző szakasziban.  A dolgozat 3.3.5.1. fejezete bemutatta, hogy  
mely kritériumok alapján sorolhatók be a tanórák az egyes csoportokba, ezért a kutatás jelen 





P1 pedagógus mindhárom óráján a fésűmintázat volt jellemző, azaz nem volt olyan része az 
órának, amikor legalább tíz olyan kérdést tartalmazó tanári forduló hangzott volna el, 
amelyben csupán egy kérdés lett volna. A pedagógus kérdést tartalmazó fordulóinak átlagosan 
csupán 29,8%-ában fordult elő egynél több kérdés, emiatt feltételezhetnénk, hogy inkább 
oszlop- vagy vegyes mintázat a jellemző, ám P1 pedagógus mindhárom óráján következetesen 
azt a kérdezési módot követi, hogy feltesz egy kérdést, majd kb. minden harmadik esetben 
megfogalmazza annak egy variánsát vagy új kérdést intéz a diákok felé. A 
kérdéshalmozásokat kiegyenlítetten alkalmazza az óráin, nincsenek olyan szakaszai az 
óráknak, amikor pl. a kérdéshalmozások nagy része megjelenik, és olyan sem, amikor sűrű 
egymásutánban feltesz egy kérdést a pedagógus, amelyre érkezik egy válasz, majd feltesz 
még egyet, amelyre egy következő felelet válaszol és így tovább.  
P2 pedagógus a tanórái 83,3%-ában hasonló stratégiát követ, mint P1 pedagógus, csupán a 4. 
óra elején a feladatkijelölést követően az érthetőség ellenőrzését szolgáló kérdések 
egymásutánja rajzol ki oszlopmintázatot, azaz ebben a szakaszban több mint 10 egy darab 
kérdést tartalmazó tanári forduló követi egymást, majd az óra további részében a fésűmintázat 
jellemző, ezért ez az óra a vegyes mintázatúak közé sorolható. Ezen kívül az egy rövid 
óraszakaszon kívül a pedagógus az összes óráján kiegyenlítetten alkalmazza a 
kérdéshalmozás stratégiáját, tehát rájuk a fésű minta jellemző. 
P3 pedagógus óráin a kérdéshalmozások eloszlása P1 és P2 pedagóguséhoz képest eltérő 
képet mutat. A 10. órán vegyes mintázat jellemző, a fésűmintázatot oszlop követi, ekkor a 
pedagógus arra kérdez rá, hogy elkészültek-e a feladattal a diákok, majd megkezdik az 
ellenőrzést, ezt követően ismét fésűmintázat látható, tehát a teljes órán utóbbi típus a 
domináns. A 11. órán a szintén vegyes mintázat oszlop-fésű-oszlop mintázatok 
egymásutánjában valósul meg, tehát itt az oszlopmintázat a domináns. A 11. órán az egy 
kérdést tartalmazó fordulók egymásutánja az ismétlés, illetve az ellenőrzés didaktikai 
feladatainál jellemzőek. A további három órán pedig P1 és P2 pedagógus stratégiáit követve 
szintén a fésűmintázat a meghatározó. Összességében tehát P3 pedagógus az óra ellenőrző és 
ismétlő, gyakorló szakaszaiban általában nem halmozza kérdéseit, ám az új ismeretanyag 
elsajátításakor alkalmazza a kérdéshalmozás stratégiáját. 
3.5.9.2. Az önálló választ váró kérdések aránya P1, P2 és P3 pedagógus óráin 
Mint ahogy azt az első kutatás eredményei is bemutatták, az önálló tananyag- és óraszervező 
kérdések aránya összefügghet a kérdések pontosságával, a megfogalmazás érthetőségével. A 





tapasztalható az önálló tananyag- és óraszervező kérdések arányában. A vizsgálat eredményeit 
P1, P2 és P3 pedagógus esetében a 60. ábra szemlélteti. 
 
61. ábra 
Az önálló választ váró kérdések aránya, amelyeket nem követi azonnal újabb kérdés P1, P2 és 
P3 pedagógus óráin (%) 
P1 pedagógus választ váró kérdéseinek 70,1%-a önállóan fordul elő az órán, nem követi azt 
azonnal újabb kérdés. A három óra adatai közel azonosak, a szórás az átlaghoz képest kis 
mértékű (3,2). P2 pedagógus óráin szembetűnő különbségek tapasztalhatók a tekintetben, 
hogy a tananyag- és óraszervező kérdései hány százalékát nem követi rögtön újabb kérdés. P1 
és P2 pedagógus ezt a kérdezési startégiát eltérő gyakorisággal használja, valamint P1 
pedagógus óráin konzekvensebben alkalmazza ezt a startégiát is, mint a második pedagógus. 
Az eltérés a páros t-teszt alapján szignifikáns (p = 0,015), ez az eredmény a kutatás harmadik 
hipotézisét igazolja, azaz annak a valószínűsége, hogy a mért különbséget a véletlen okozza, 
csupán 1,5%. 
P3 pedagógus az önálló választ váró kérdések tanórai aránya alapján P1 és P2 pedagógussal is 
hansonlóságot mutat. Átlagosan csaknem ugyanolyan gyakorisággal jelennek meg az olyan 
kérdések a tanóráin, amelyeket nem követi azonnal újabb kérdés, mint P1 pedagógusnál, a 





órája, amelyen a választ váró kérdések 59,8%-a szerepel önállóan, és olyan is, amelyen ez az 
érték 84%. A különbség oka feltételezhetően a tanóra témájában keresendő, mert utóbbi órán 
a népszokások témáját dolgozták fel a diákok többek között kérdve kifejtő módszerrel, 
könnyen megfogalmazható, értelmezhető kérdesek segítségével, míg előbbi órán a tanulóknak 
a különböző hangnemekben leírt dallamokat kellett szólmizálniuk, ábécés hangokkal leírniuk. 
Az itt megfogalmazott gyakran irányított kérdések a téma nehézsége miatt többször szorultak 
kiegészítésre, azonnali újrafogalmazásra. Erre példa az alábbi részlet ebből az órából. A 
választ váró kérdéseket a narancssárga szín jelöli: 
T: A lának a helyét. Hát, akkor mondjátok meg, hogy akkor most szépen 
kiszámolom ugyanúgy, ha két bében vagyunk, akkor milyen mollban 
járunk? Keresd meg a, a lának a helyét ábécével! (...) Írd le a szabályt, 
hogyan számolod ki, és próbáld meg kitalálni, hogy akkor milyen 
mollban járunk! Két bében meg egy keresztben. (...) Akinek megvan, ke, 
ke, tegye föl a kezét! (é) Ötlet? Még írsz, még gondolkodsz. (...) Aki tudja, 
hogy mit kell csinálni, az tegye föl a kezét! Hogy hogyan számolja ki. (...) 
Gergő, el tudod mondani, hogy hogy számolod ki, hogy éppen milyen 




3.5.10. A kérdésvariánsok típusai, gyakorisága 
A pedagógusok egyéni kérdezési stratégiájának következő lényeges eleme, hogy milyen 
arányban alkalmazzák a tanórán egy korábbi kérdés variánsát, vagyis hogy a 
kérdéshalmozásai hátterében mi állhat: esetleg bizonytalanság, vagy a tanulói válasz hiánya, 
amelynek következtében a pedagógusok újrafogalmazzák kérdéseiket, vagy más okból, de 
újabb információt szeretnének megtudni a diákoktól. A kérdésvariánsok arányát P1, P2 és P3 







A kérdésvariánsok aránya az összes választ váró (tananyag- és óraszervező) kérdéshez képest 
(%) 
P1 pedagógus átlagosan választ váró kérdései 43%-ában valamilyen korábban feltett kérdés 
variánsát fogalmazza meg, az 1. órán ez minden második tananyag- vagy óraszervező 
kérdésre igaz. P1 pedagógus három óráján a kérdésvariánsok arányában az átlaghoz képest 
nem jellemző nagy szórás (6,1), tehát ennek a  stratégiaelemnek a használatában is 
egyértelműen láthatóvá válik a pedagógus kérdezési módja. P2 pedagógus óráin hasonlóan az 
összes kérdés számához, a legalább 3 mp-nyi kivárás technikájához és a 
kérdéshalmozásokhoz, itt is jellemzően nagy mértékű a szórás az egyes tanórák adatai között. 
A 6. óra választ váró kérdéseinek csupán 28,2%-a volt valamilyen variáns, míg ugyanez az 
érték a 9. órán csaknem előbbi kétszerese, 51,4% volt. P1 és P2 pedagógus is ugyanannak az 
osztálynak tartja a 3, illetve 6 óráját, amelyek egymást követően lettek felvéve, tehát a tanóra 
témája és a szereplők közel azonosak voltak, így a P1 és P2 pedagógus közötti eltérések oka 
feltételezhetően nem ezen két változó valamelyikében keresendő. A kérdésvariánsok 
használatában P1 és P2 pedagóusokat eltérő startégiák jelelmzik, ám a különbség a páros t-
teszt alapján nem szignifikáns (p = 0,279), tehát a kutatás harmadik hipotézise ennek a 
stratégiaelemnek a használatára nem igazolódott. 
P3 pedagógus választ váró kérdései 37,2%-ában valamilyen kérdésvariánst fogalmaz meg, a 





gyakorisággal fordulnak elő variánsok. P3 pedagógus egyéni kérdezési stratégiájának tehát  
jellemzője, hogy a tananyag- és óraszervező kérdések több mint harmadát valamilyen korábbi 
kérdés variánsaként fogalmazza meg. A 11. órán, ahol jelentősen kisebb arányban fordultak 
elő variánsok, az óra témája az összhangzattan, ezeket a kérdéseket pedig nem igazán 
célravezető, emellett nehéz is különböző variánsok formájában megfogalmazni. Valószínűleg 
ezért alkalmazta kisebb arányban a variánsokat a pedagógus. A következő órarészletben ezek 
a nehezen variálható kérdések és a rájuk érkező tanulói válaszok jelennek meg: 
T: (öö) Vigyázz! Dúrban melyik az első fok? 
D: A dó. 
T: A dó. És a ti az mennyivel van alatta? 
D: Negyedik. 
D: Ötödik. 
T: Aha, számoljuk ki! Dó, ré, mi, fá, szó, lát, ti (ének). 
D: Hetedik. 
T: Hetedik fok, oké? Ami alatta van eggyel, az a hetedik fok. (öö) 
Mondok hangnemet. C-dúrban vagyunk, és a C-dúrban a D mint 
ábécés hang, Gyuszu, az hanyadik fok? (...) 
D: Második. 
T: A második fok, oké. C-dúrban a G? Dávid (b)! (...) 
D: Hatodik fok. (b) 
T: Majdnem. (...) Számold ki! C-dúrban vagyunk, C az alaphang, G 
az hanyadik ahhoz képest? 
D: Ötödik. 
T: Ötödik fok. C-dúrban a G ötödik fok, nagyon jó. (öö) Márk, d-
mollban vagyok, és a B az hanyadik fok? 
D: A B? 
(11. óra) 
A narancssárgával jelölt két kérdés csupán az, amelyek közül az első az indító kérdés, majd 
amikor a tanuló nem jó választ ad meg, akkor a tanár egy variánssal teszi fel ugyanazt a 
kérdést, amelyre már érkezik helyes válasz. Mivel semmilyen segítséget nem adott a 
diákoknak a tanár a kérdésvariánssal, vagy az azt megelőző megnyilatkozással, ezért a 
második kérdés funkciója az volt, hogy további gondolkodási időt adjon a tanulóknak, illetve 
hogy megismételje, hogy melyik hangnem hanyadik fokát kell kiszámolniuk. Ez a stratégia 





A kérdésvariánsok gyakoriságán belül érdemes azt is megvizsgálni, hogy a három pedagógus 
esetén az öt kérdésvariáns-típusból melyek és milyen arányban fordulnak elő a tanórákon. A 




A kérdésvariánsok gyakorisága az összes választ váró kérdéshez képest P1, P2 és P3 
pedagógus óráin (%) 
P1 pedagógus mindhárom órájára igaz, hogy kérdésvariánsai leggyakrabban a tartalmilag 
azonos, formájában eltérő variánscsoportba tartoznak, majd ezt követik vagy a kiegészítés 
vagy a teljes ismétlés variánscsoportba tartozó megnyilatkozások, végül legkisebb arányban a 
típusváltás és az ellentét csoportjába tartozó kérdések fordulnak elő. Az 1. és a 2. órán a 
típusváltás variánscsoportba egyik kérdés sem tartozott, a 3. órán volt ilyen típusú kérdés, ám 
csupán a variánsok 2,2%-ában. Átlagosan a pedagógus kérdezési stratégiájára jellemző, hogy 
leggyakrabban variánsai 19,3%-ában a tartalmilag azonos, formájában eltérő variánsokat 
alkalmazza, ezt követi 12,4%-os aránnyal a kiegészítés típusa, majd 9,2%-os részesedéssel a 
teljes ismétlés variánstípus, ezt követően 1,4%-os értékkel az ellentét kérdésvariánsok, végül 





P2 pedagógus összes órájára igaz, hogy kérdésvariánsai P1 pedagógushoz hasonlóan 
leggyakrabban, az esetek 26,1%-ában a tartalmilag azonos, formájában eltérő variánstípusba 
tartoznak. Ezt követi gyakoriság alapján a kiegészítés típusa 12,3%-os értékkel, majd a 
típusváltás kérdésvariánsok 11,6%-os aránnyal, végül a teljes ismétlés és az ellentét variánsok 
0,7-0,7%-os aránnyal. Jól látható tehát a különbség a két pedagógus kérdezési stratégiájában, 
P2 pedagógus variánsainak lényeges részét képezi a típusváltás variánscsoport, míg ez a 
stratégia P1 pedagógus óráin csupán 0,7%-os részesedéssel van jelen. A különbség a páros t-
teszt alapján szignifikáns (p = 0,009). A teljes ismétlés variáns P1 pedagógus kérdezési 
stratégiájának fontos eleme, P2 pedagógus óráin viszont alig fordul elő ez a stratégia, a 
különbség a páros t-teszt alapján ennél a stratégiaelemnél is szignifikáns (p = 0,017), vagyis 
az eredmények alátámasztják a kutatás harmadik hipotézisét, amely szerint több olyan 
kérdezésistratégia-elem van a tanórákon, amelyet P1 és P2 pedagógus statisztikailag 
igazolhatóan eltérő gyakorisággal alkalmaz a tanórákon. 
P3 pedagógus óráinak 83,3%-ára igaz ugyanaz a stratégia, ami P1 és P2 pedagógus óráin 
látható, hogy a kérdésvariánsok közül a legnagyobb arányban a tartalmilag azonos, 
formájában eltérő variáns fordul elő, az átlagos érték 18,4%. Ezt a típust követi a kiegészítés 
variáns, amelyet az esetek 11,2%-ában alkalmaz a pedagógus, majd a teljes ismétlés 
variánscsoport 6,1%-os arányban, végül a típusváltás 0,2%-os értékkel. Az ellentét 
kérdésvariáns a vizsgált 5 tanórán P3 pedagógus kérdezési stratégiájának nem része, hiszen 
egy esetben sem alkalmazta ezt a típust, amikor újrafogalmazta kérdéseit. P3 pedagógus óráin 
tehát átlagosan ugyanaz a három variánscsoport fordul elő, mint P1 pedagógus óráin, P2 
pedagógusnál pedig a teljes ismétlés helyett a típusváltás a harmadik legjellemzőbb variáns, 
vagyis jól látható, hogy a kérdések újrafogalmazásában a három pedagógus mind egy-egy 
jellemző utat követ a tanóráin. 
 
3.5.11. A nyílt végű kérdések aránya a tananyagkérdésekben 
A divergens vagy nyílt végű kérdések aránya megmutathatja, hogy a pedagógus a tanóráin 
kérdései segítségével jellemzően egy konkrét információt szeretne megtudni a diákoktól, vagy 
a véleményükre kíváncsi, gondolkodtatni szeretné őket, ezért olyan kérdéseket is 
megfogalmaz, amelyekre többféle jó válasz is adható. A kutatásban vizsgált három pedagógus 
összesen 14 óráján a tananyagkérdésekben előforduló nyílt végű kérdések arányát a 64. ábra 







A nyílt végű kérdések aránya a tananyagkérdésekben P1, P2 és P3 pedagógus tanóráin (%) 
Ennek a kérdezésistratégia-elemnek a használatában jelentős különbségek tapasztalhatók a 
három pedagógus között. Jól látható, hogy P1 és P3 pedagógus lényegesen ritkábban 
fogalmaz meg divergens tananyagkérdéseket, mint P2 pedagógus. Az első tanár átlagosan 
tananyagkérdései 7,4%-ában tesz fel nyílt végű kérdéseket, a három óráján a szórás az 
átlaghoz viszonyítva magas (6,0). A 3. órán például a tananyagkérdések 14,3%-a divergens, 
míg ugyanez az érték a 2. órán 3,7%, az 1. órán pedig 4,3%, tehát jellemzően a pedagógus 
olyan kérdéseket fogalmaz meg a tanórán, amelyekre egy meghatározott jó választ vár. Ezzel 
szemben P2 pedagógus kérdezési stratégiájának fontos részét képezi a nyílt végű, elsősorban 
a tanulói véleményre építő tananyagkérdéseknek a használata. A 6. órán ez az arány 46,7%, 
vagyis majdnem minden második kérdésére a pedagógusnak több jó választ is adhattak a 
diákok. Az óra témája az esszé, a tananyagkérdések nagy része arra irányul, hogy a 
pedagógus megtudja, hogy bizonyos témákat a diákok hogyan közelítenének meg, mit 
gondolnak a megnevezett jelenségekről, versekről, illetve hogy a már kész esszéket hogyan 
értékelik. Alapvetően tehát a tanóra témája miatt volt ilyen kiugróan magas arányú a 
divergens kérdések jelenléte a tanulási folyamatban, ám nyilvánvalóan a pedagógus attitűdje 
is hozzájárult ahhoz, hogy a diákok véleményére kíváncsi kérdések ilyen nagy arányban 





kérdéshalmozásban, variánsok formájában megfogalmazott divergens kérdéseit mutatja be, P2 
pedagógusra mindhárom kérdezési stratégia nagy arányú használata jellemző: 
T: Na, ha kezdenek kialakulni az ötletek, akkor most fejeljék meg ezt azzal, 
hogy gondolják, képzeljék azt, hogy önök ennek a témának nagy szakértői. Mi, 
milyen plusz szempontokat adnának még a témához? (K1) Vagy hogyan 
közelítenék meg?(K1V) Milyen tapasztalataik lennének, amivel ki lehetne ezt 
az eddigi gondolkodástérképet egészíteni?(K1V) 
(6. óra) 
P2 pedagógus többi óráján is a nyílt végű kérdések legtöbbször a diákok véleményére 
kíváncsi, gondolkodtató kérdések, amelyek használata kifejezetten fontos lehet a hatékony 
gondolkodásfejlesztés szempontjából. P1 és P2 pedagógusok tehát jelentősen eltérő arányban 
alkalmazzák a divergens kérdéseket az óráikon, az átlagos értékek közötti eltérés 20,1%, a 
különbség pedig a páros t-teszt alapján szignifikáns (p = 0,010). Ez az eredmény ismét a 
kutatás harmadik hipotézisét támasztja alá, hiszen újabb kérdezésistratégia-elemről 
bizonyosodott be, hogy P1 és P2 pedagógusok szignifikánsan eltérő arányban alkalmazzák azt 
a tanórán, vagyis az egyéni beszédmagatartásuk részét képezi a nyílt végű 
tananyagkérdéseknek a kisebb, illetve nagyobb arányú használata a tanulási-tanítási folyamat 
során. 
P3 pedagógus kérdezési stratégiájának alapvetően nem  része az olyan típusú kérdések 
megfogalmazása, amelyre több helyes tanulói választ is érkezhet. Átlagosan a 
tananyagkérdések 4,3%-a divergens, a szórás értéke is magas (4,0), mivel két olyan óra is 
van, ahol egy ilyen típusú kérdés sem hangzik el, és van olyan is, ahol a tananyagkérdések 
8,1%-ának funkciója a diákok véleményének megismerése, a tanulók gondolkodtatása. P3 
pedagógus a nyílt végű tananyagkérdések tanórai alkalmazásában látványosan elkülönül a 
másik két vizsgált tanártól, a kérdezési stratégiáját minimálisan képezi a divergens 
tananyagkérdések használata, az órákon legtöbbször olyan kérdéseket fogalmaz meg, 








3.5.12. A kiegészítendő kérdések gyakorisága a választ váró (tananyag- és óraszervező) 
kérdésekben 
A kiegészítendő kérdések gyakorisága megmutathatja, hogy mennyire jellemző a pedagógus 
kérdezési stratégiájára, hogy nagy arányban fogalmaz meg olyan típusú kérdéseket, 
amelyekre nem igen/nem vagy néhány lehetséges válasz közül kell választania akár találomra 
egyet a diáknak, hanem saját szavaival megfogalmazva kell megalkotnia feleletét. A 
kiegészítendő kérdések arányát a választ váró (tananyag- és óraszervező) kérdésekhez 
viszonyítva P1, P2 és P3 pedagógus óráin a 65. ábra mutatja be. 
 
65. ábra 
A kiegészítendő kérdések aránya a választ váró (tananyag- és óraszervező) kérdésekben P1, 
P2 és P3 pedagógus tanóráin (%) 
P1 pedagógus tanóráin csaknem azonos arányban fogalmaz meg kiegészítendő kérdéseket, 
kérdezési stratégiájának ezen elemét tehát konzekvensen használja. P2 pedagógusra ez már 
kevésbé jellemző, a 6. és 7. órán például a választ váró kérdések 33,3%-a kiegészítendő 
kérdés, míg a 9. órán a tananyag- és óraszervező kérdések 50%-a tartozik ebbe a 
kérdéscsoportba. P1 pedagógus választ váró kérdéseinek átlagosan közel fele kiegészítendő 
kérdés, P2 pedagógusnál ugyanez az érték 38%, a különbség tehát 10,6%, amely eltérés a 
páros t-teszt alapján szignifikáns (p = 0,021). Az eredmény a kutatás harmadik hipotézisét 
igazolja, hiszen további kérdezésistratégia-elem használatában jelentkezett statisztikailag 





P3 pedagógus fogalmazott meg legnagyobb arányban kiegészítendő kérdéseket, átlagos értéke 
60,1%, az eldöntendő vagy választó kérdések így ezen az 5 órán voltak a legkisebb arányban 
jelen. P3 pedagógus tehát viszonylag ritkán él azzal a kérdezési stratégiával, hogy két vagy 
néhány elem közül kelljen akár találomra kiválasztania a diákoknak a helyes választ. 
3.5.12.1. A kiegészítendő kérdések jellemző kérdőszavai P1, P2 és P3 pedagógusok 
tanóráin 
A tanári kérdezési stratégiákról további információval szolgál a kiegészítendő kérdésekben 
leggyakrabban előforduló kérdőszóknak a vizsgálata, illetve ezeknek a tanórai nyílt kérdések 
arányával való összehasonlítása. A kiegészítendő kérdések jellemző kérdőszavait, azok 
arányát, illetve a nyílt végű tananyagkérdések arányát P1, P2 és P3 pedagógusok tanóráin a 
17. táblázat mutatja be. 
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A kiegészítendő kérdések jellemző kérdőszavai, arányuk, illetve a nyílt végű 
tananyagkérdések aránya P1, P2 és P3 pedagógusok tanóráin 
P1 pedagógus 1. és 2. óráján a tananyagkérdések csupán 4,3, illetve 3,7%-a divergens, a 
kiegészítendő kérdésekben leggyakrabban előforduló kérdőszók (mi, hogyan, mitől, milyen) is 
jellemzően a zárt végű kérdésekben fordulnak elő, csupán a mi kérdőszó utalhat nyílt végű 
kérdésre (pl. Mi a véleményed?), ám P1 pedagógus ilyen típusú kérdéseket nem fogalmazott 





tanulói válasz is adható rájuk, ám ezek kérdőszói nem tartoznak a két leggyakrabban használt 
közé. A kiegészítendő kérdésekben leggyakrabban használt kérdőszók előfordulási arányát a 
66. ábra mutatja be. 
 
66. ábra 
A jellemző kérdőszók P1 pedagógus kiegészítendő kérdéseiben az 1., a 2. és a 3. órán (%) 
Az első pedagógus legnagyobb arányban a mi és a milyen kérdőszókat használta a 
kiegészítendő kérdéseiben, segítségükkel jellemzően valamilyen konkrét információra 
kérdezett rá. A mitől, a mit és a hogyan kérdőszók szintén nagy arányban voltak jelen a 
tanórákon, utóbbi kettő használatával több nyílt végű kérdést is megfogalmazott a pedagógus, 
pl: Mit szóltok ahhoz, hogyha a bevezetés és a tárgyalás közé tesszük ezt a témaválasztás 
indoklását?; És akkor a feladat az lesz most, hogy (öö) nézzetek a táblára, és közösen 
fogalmazzátok meg azt, fiúk, hogy hogyan kell előadást tartani! (3. óra) 
P2 pedagógus 6. óráján fordultak elő legnagyobb arányban a divergens kérdések, a két 
leggyakrabban használt kérdőszó (mi, milyen) utalhatna a zárt kérdések magas arányára, ám 
ezeket P1 pedagógussal ellentétben legtöbbször a nyílt végű kérdésekben használja a 
pedagógus, pl.: Milyen plusz szempontokat adnának még a témához?; Milyen szempontok 
szerint lehet ezt megközelíteni; Mi a véleményük? (6. óra) A kiegészítendő kérdésekben 







A jellemző kérdőszók P2 pedagógus kiegészítendő kérdéseiben a 4., az 5., a 6., a 7., a 8. és a 
9. órán (%) 
P2 pedagógus óráinak jellemző kérdezési stratégiája a milyen kérdőszó használata, amely az 
esetek 41,7%-ában a két leggyakrabban előforduló kérdőszó között szerepel. Ezt követi 
azonos gyakorisági értékekkel a hogyan, a mi és a mit kérdőszavak, amelyekkel a várttal 
ellentétben szintén jellemzően divergens kérdéseket fogalmaz meg a pedagógus. Az ötödik 
gyakran használt kérdőszó a melyik, ami viszont a feltételezéseknek megfelelően dominánsan 
a zárt végű kérdésekben fordul elő. 
A harmadik pedagógus 11. óráján kizárólag konvergens tananyagkérdések fordulnak elő. A 
második leggyakoribb kérdőszó a miért a kiegészítendő kérdések 11,9%-ában megjelenik, 
amellyel általában nyílt végű kérdéseket fogalmaznak meg a pedagógusok, ám a harmadik 
tanárra ez a stratégia nem jellemző. Az alábbi példában a pedagógus a zárt végű kérdését 
miért kérdőszóval fogalmazza meg. A megnyilatkozás kontextusából, illetve a téma ismerete 
alapján megállapítható, hogy csak egy jó válasz fogadható el erre a kérdésre, amely választ a 
diák meg is adja a pedagógusnak:  
T: Nagyon egyszerű. G-moll (öö), keresztkérdés mehet? G-moll harmadik 
foka? Ki tudod ügyesen találni? G-moll harmadik foka? 
D: B. 
T: B lesz. Miért nem H lesz? 





T: Mert mollban, ugye ott kis tercnek kell lenni. Oké, nagyon jó. [...] 
(11. óra) 
A kiegészítendő kérdésekben leggyakrabban használt kérdőszók előfordulási arányát a 68. 
ábra mutatja be. 
 
68. ábra 
A jellemző kérdőszók P3 pedagógus kiegészítendő kérdéseiben a 10., a 11., a 12., a 13. és a 
14. órán (%) 
Az előbbiekben említett miért kérdőszón kívül a kiegészítendő kérdésekben gyakran 
előforduló kérdőszókkal jellemzően egy konkrét információra kérdez rá a tanár. Legnagyobb 
arányban a milyen, a melyik és a mit kérdőszók szerepelnek az 5 órán, majd ezeket követi a 
mi, a ki, a hol és a miért. 
A vizsgált három pedagógus kérdezési stratégiájában a kiegészítendő kérdések leggyakoribb 
kérdőszóit vizsgálva, illetve az ezekkel kapcsolatba hozható nyílt és zárt végű kérdések 
arányát megfigyelve egyéni sajátosságok figyelhetők meg. Előfordul olyan kérdőszó, amit 
csak az egyik pedagógus használ nagy arányban (pl. a miért P3 pedagógusnál vagy a mitől 
kérdőszó P1 pedagógusnál), míg olyan is, amelyet mindhárom pedagógus gyakran alkalmaz a 
kiegészítendő kérdéseiben (pl. milyen). Megfigyelhető az a jelenség is, hogy egy-egy 
kérdőszóval más és más típusú nyílt vagy zárt végű kérdést tesznek fel a pedagógusok, 
általában egy pedagógus egyféle stratégiát követ, ezt támasztja alá például, hogy P3 





pedagógus a milyen kérdőszót jellemzően a divergens kérdéseiben alkalmazza, vagy hogy P1 
pedagógus ugyanezt a kérdőszót kizárólag zárt végű kérdésekben használja. 
3.5.13. Az udvarias nyelvi formák gyakorisága a választ váró (tananyag- és óraszervező) 
kérdésekben 
A kérdezési stratégiák következő eleme, hogy a pedagógus kérdései hány százalékában 
használ valamilyen udvarias nyelvi formát. A kutatás első felének eredményei alapján 
feltételezhető, hogy ebben a stratégiaelemben is jelentős egyéni eltérések jellemzőek. A 
választ váró kérdésekben előforduló udvarias nyelvi formák arányát P1, P2 és P3 
pedagógusok esetében a 69. ábra szemlélteti. 
 
69. ábra 
Az udvarias formák gyakorisága, átlaga, szórása a választ váró (tananyag- és óraszervező) 
kérdésekben P1, P2 és P3 pedagógus tanóráin (%) 
Abszolút értékben is és átlagosan is igaz, hogy P1 pedagógus nagyobb arányában használ 
valamilyen udvarias formát választ váró kérdéseiban, mint P2 vagy P3 pedagógus. Az 1. órán 
például minden negyedik tananyag- és óraszervező kérdésben megjelenik valamilyen udvarias 
nyelvi forma. P2 pedagógus 6 órájában kevésbé jellemző, hogy a kérdésekben homlokzatóvó 
stratégiát követne a pedagógus, ám az eltérés nem szignifikáns (p = 0,093). A következő 
órarészlet P1 pedagógus választ váró kérdéseiben jelen lévő homlokzatóvó startégiáira mutat 





T: Így van. Ez így van. És akkor mi állhatott a kártyán szerintetek, 
amit, amit kaptak? Mi lehetett az instrukció vagy a szerep? Igen? 
Mondjátok többen is! 
D: Hát a Krisié biztos az, hogy valami nyugodt eladó vagy ilyesmi. 
T: Igen, így van. Felolvasom akkor. Eladóhoz van még valakinek 
tippje, hogy mi lehetett azon kívül, hogy (öö) nyugodt?  
D: Unott? 
(1. óra) 
Ebben a részletben a vállalkozó kedvű diákok szituációkat adnak elő úgy, hogy kapnak egy-
egy kártyát, amire rá van írva néhány instrukció a szereppel, helyzettel kapcsolatban, majd a 
többi diáknak ki kell találnia, hogy mi volt az utasítás. A pedagógus tehát néhány helyes 
válaszra kíváncsi, mégis úgy teszi fel a kérdéseket, hogy az állítmányban a -hat/-het ható 
igeképző is szerepel, vagyis  ezzel azt fejezi ki, hogy nem biztos, hogy csak az a jó megoldás, 
amit ő írt a kártyára, lehetséges, hogy a diákok más helyes megoldásokat is említenek majd. 
Emellett a szerintetek és a tipp kifejezésekkel azt fejezi ki a pedagógus, hogy a választ nem 
kell tudniuk a diákoknak, illetve nem baj, ha nem tudják, ő csak az esetleges tippelők 
véleményére kíváncsi.  
P3 pedagógus markánsan elkülönül az udvariassági formák tekintetében P1 és P2 
pedagógustól, átlagosan csupán a választ váró kérdések 8%-ában jellemző valamilyen 
udvarias nyelvi forma. A szórás értéke az átlaghoz viszonyítva ismét magas (6,9), tehát a 
pedagógus tananyag- és óraszervező kérdéseiben az udvarias nyelvi formákat kevésbé 
használja konzekvensen, mint P1 vagy P2 tanárok.  
3.5.14. A kérdések által megszólaltatott tanulók aránya P1, P2 és P3 pedagógusok óráin 
A kérdezési stratégiák vizsgálatának utolsó szempontja, hogy a pedagógus a kérdései által a 
tanulók hány százalékát szólaltatja meg a tanórán. Mivel a kutatás első felében ezen 
stratégiaelem használatában az átlaghoz képest a szórás értéke viszonylag nagy (73,7%-hoz 
16,5), ezért feltételezhető, hogy a három pedagógus között is jelentős különbség tapasztalható 
ezen kérdezésistratégia-elem használatában. A kérdések által megszólaltatott tanulók arányát 







A kérdések által megszólaltatott tanulók aránya P1, P2 és P3 pedagógus óráin (%) 
A feltételezésekkel ellentétben a három pedagógus átlagosan közel azonos arányban szólította 
meg diákjait a kérdései által, P1 pedagógusnál ez az érték 80,9%, P2 tanárnál 78,6%, P3 
pedagógusnál pedig 72,5%, tehát ennek a stratégiaelemnek a használatában nem jellemzőek 
nagy mértékű egyéni eltérések. A különbségek a szórásban ragadhatók meg, amely értéke 
ebben az esetben is P1 pedagógusnál a legkisebb (12,7), P2 és P3 pedagógus órái között pedig 
lényegesen magasabb (22,7-22,7). A harmadik pedagógusnak volt olyan órája, ahol a kérdései 
hatására a diákok 56,2%-a szólalt meg, vagyis csaknem minden második diák egyszer sem 
válaszolt a tanár által feltett kérdésekre, és olyan is, ahol mindenki szót kapott. Utóbbi óra 
elején minden tanulónak fel kellett állnia, majd miután helyesen válaszolt a tanár által neki 
intézett ismétlő kérdésre, akkor leülhetett, ezért szólalt meg a tanár kérdéseit követően 
legalább egyszer az összes diák. 
A fent bemutatott kérdezésistratégia-elemek közül összesen nyolc elemre igaz, (további két 
elemnél pedig közel szignifikáns érték volt jellemző) hogy P1 és P2 pedagógusok 
statisztikailag igazolhatóan eltérő arányban alkalmazzák őket a tanórán, így a kutatás 
harmadik hipotézise igazolódott. Ez alapján megállapítható, hogy valóban több olyan eleme 





módszerek, egyéni utak figyelhetők meg. P3 pedagógus stratégiáira is több esetben jellemző 
az egyediség, ám a korábban már több változót is érintő különbözőségek miatt a kutatás 


























4. Módszertani ajánlások 
A tanórai hatékony kérdezés képessége a pedagógiai kompetenciák közül a kommunikáció és 
szakmai együttműködés, problémamegoldás; valamint az elkötelezettség és szakmai 
felelősségvállalás a szakmai fejlődésért kompetenciákkal van összefüggésben. Előbbi 
kompetencia indikátorai közé tartozik, hogy a tanár „tevékenysége során az intézményi 
pedagógiai programhoz igazodóan és a pedagógiai céljainak megfelelően érthetően és 
hitelesen kommunikál”, emellett „igényli a pedagógiai munkájával kapcsolatos rendszeres 
visszajelzéseket, nyitott azok befogadására” (Útmutató 2013). Az elkötelezettség és szakmai 
felelősségvállalás a szakmai fejlődésért kompetencia ide vonatkozó indikátorai az alábbiak: A 
pedagógus „tisztában van személyiségének sajátosságaival, és alkalmazkodik a 
szerepelvárásokhoz; a pedagógiai munkáját reflektivitás jellemzi”; valamint „fontos számára 
szakmai tudásának folyamatos megújítása, a megszerzett tudását a pedagógiai gyakorlatában 
eredményesen alkalmazza” (Útmutató 2013). A hatékonyan kommunikáló, megfelelő 
kérdezési stratégiákkal rendelkező pedagógus tehát érthetően, hitelesen kommunikál, nyitott a 
rendszeres visszajelzésekre, munkáját reflektivitás jellemzi, fontos számára a folyamatos 
szakmai megújulás, így tanórai kommunikációját is képes mindig fejleszteni, ezáltal pedig 
hatékonyabbá teszi a tanulási-tanítási folyamatot. 
4.1. Szempontok a tanári kérdezési stratégiák elemzéséhez 
A hatékony kérdezési technikára jellemző az egyértelműség, a motiváltság, valamint igaz 
ezekre a kérdő megnyilatkozásokra, hogy teljes, releváns választ lehet rájuk adni. A hatékony 
kérdezés feltételei az érthetőség, a tanulási érték, az érdekesség, a kiterjeszthetőség (lehet-e 
mélyebb kérdéseket feltenni ez alapján), a tanár reakciója (hogyan reagál a tanár az esetleges 
helytelen válaszra) és a nehézségi fok (Ur 1991: 229–230). Fontos tehát, hogy a tanulók 
életkorának és képességeinek megfelelő kognitív nehézségi fokú kérdést tegyünk fel (Cotton 
1988). Ezek mellett lényeges még, hogy kérdéshalmozások nélkül, minél tömörebben, 
egyértelműbben kérdezzenek a pedagógusok, illetve csak abban az esetben tegyenek fel 
egyszerre több kérdést, ha az valamilyen lényeges szempontból indokolt. A tanórai 
kommunikáció során a pedagógusok gyakran halmozzák a kérdéseket. Ennek lehetséges 
okairól, illetve hatásairól a dolgozat 3.3.5. fejezetében volt részletesen szó. 
A tanítás-tanulás interaktív szakaszának egyik legfontosabb eleme a kérdezés készsége, amely 
készséget különböző szinten birtokolják a pedagógusok. Mérésükhöz egy korábbi 
kritériumrendszer két szempontját (1. és 2.) (Falus 2003) további stratégiaelemekkel 





az milyen mértékben jellemző a vizsgált óra tanári kérdéseire. A kérdezési stratégiák 
pedagógiai hatékonyságát befolyásoló tényezőket, illetve az adott készség meglétének 
szintjeit a 18. táblázat mutatja be. 
A kérdezési stratégiák 
elemei 
1. szint 2. szint 3. szint 
1. A kérdések 
megfogalmazása. 
Önálló kérdés, nem 
követi azonnal újabb. 
A kérdések <50%-a  
önálló kérdés, nem 
követi azonnal újabb.  
A kérdések 50–70%-a  
önálló kérdés, nem 
követi azonnal újabb.  
A kérdések >70%-a  
önálló kérdés, nem 
követi azonnal 
újabb.  
2. A tanulók kérdések 
általi megszólaltatása. 
A tanulók <40%-a szólal 
meg az órán.  
A tanulók 40–80%-a 
szólal meg az órán. 
A tanulók >80%-a 
szólal meg az órán.  
3. A kérdéshalmozás 
nélküli fordulók 
aránya.  













4. A kérdéseket követő 
legalább 3 mp-nyi 
csend gyakorisága. 
A kérdéseket az esetek 
<5%-ában követi min. 3 
mp-nyi szünet.  
A kérdéseket az esetek 
5–15%-ában követi min. 
3 mp-nyi szünet.  
A kérdéseket az 
esetek >15%-ában  
követi min. 3 mp-






A tanórai kérdések 
<10%-a nyílt végű 
kérdés.  
A tanórai kérdések 10–
40%-a nyílt végű kérdés.  
A tanórai kérdések 
>40%-a nyílt végű 
kérdés.  
18. táblázat 





A hatékony tanári kérdezési képességek egyik lényeges összetevője, hogy a pedagógus 
érthetően, világosan, pontosan tudja megfogalmazni kérdéseit. Amennyiben megfelel ezen 
kritériumoknak a kérdés, akkor kisebb valószínűséggel tesz fel a tanár közvetlenül utána 
egy újabb kérdő megnyilatkozást. A kutatás átlagos értékei alapján megállapítható, hogy 
ebből a szempontból kevésbé hatékony a pedagógus, ha kérdéseinek több mint felét 
azonnal új kérdés követi. Amennyiben a kérdések 50–70%-ára igaz a fent megfogalmazott 
kritérium, úgy a tanár stratégiája a 2. szintre jellemző értékeket mutatja, míg a 70% feletti 
értékek már a 3. szinthez tartoznak. 
A tanulók bevonása szempontnál minden esetben kizárólag a tanári kérdéseket követő 
aktivitást figyeltem meg, így pl. ha volt az órán csoportmunka, amikor feltehetően minden 
diák szót kapott, azt nem vettem figyelembe, hiszen arra voltam kíváncsi, hogy a 
pedagógus kérdései mennyire mozgatják meg a tanulókat, mennyire ösztönzik őket az 
aktív részvételre. Minden óra esetében megfigyeltem, hogy hány diák szólalt meg az óra e 
szakaszán, majd az osztálylétszámhoz viszonyítottam ezt az értéket, így láthatóvá vált, 
hogy a tanulók hány %-a volt aktív a tanórán. A kutatásban kapott átlagos értékek alapján 
az 1. szintbe sorolható az az óra, ahol a tanári kérdések által a tanulók kevesebb mint 
40%-a szólal meg, a 2. szinthez tartoznak a 40–80%-ig terjedő értékek, a 3. szintbe pedig 
a 80% feletti eredmények sorolhatók. 
A harmadik szempont esetében azt vizsgáltam, hogy a kérdő megnyilatkozást tartalmazó 
tanári fordulók hány %-ára igaz, hogy csupán egy kérdést tartalmaznak. Korábbi 
vizsgálatok alapján elmondható, hogy átlagosan ez az érték 74,2% (Király 2015b), jelen 
kutatás óráiban pedig 68,1%, ezért 1. szintű stratégiaként definiáltam azt, amikor a nem 
kérdéshalmozásos fordulók aránya az összes kérdést tartalmazó fordulóhoz képest több 
mint 70%, a 2. szint amikor ez az arány 50–70%-ig terjed, a jellemzően nem a 
kérdéshalmozások stratégiáját követő pedagógusokat pedig a 3. szintbe soroltam, ahol a 
kérdést tartalmazó fordulók több mint 70%-ára volt igaz, hogy nincs bennük 
kérdéshalmozás.   
A kérdéseket követő minimum 3 másodpercnyi csend szempontjánál a három szinthez 
tartozó értékeket korábbi kutatások eredményei alapján határoztam meg. Általában a 
tanárok kevesebb mint 1 másodpercet várnak kérdéseiket követően (Rowe 1986), egy 
kutatás 13 órája esetén átlagosan az esetek 3,7%-ában jellemző a kivárás (Király 2015b), 





pedagógus 14 óráján pedig 4,5%, ezért 1. szintűnek határoztam meg azt a stratégiát, 
amikor a pedagógus a kérdései kevesebb mint 5%-ában nem vár legalább 3 másodpercet, 
a 2. szintbe sorolható, ha ez az érték 5–15%-ig terjed, és a legmagasabb szintbe tartozik, 
ha a kérdések több mint 15%-át hosszabb kivárás, csend követi. 
Egy empirikus vizsgálat mutatott rá, hogy a tanári kérdések 89%-a zárt, és mindössze 
11%-a nyílt végű kérdés (Antalné 2006: 62), jelen kutatás első részében vizsgált 24 tanóra 
esetén a zárt végű kérdések aránya a tananyagkérdéseken belül 85,3%, a nyílt végű 
kérdéseké 14,7%, ugyanez az érték a három pedagógus 14 óráján 86,9%, illetve 13,1%, 
tehát a korábbi kutatásokkal csaknem megegyező eredményeket mutatott. Ez alapján az 1. 
szintbe sorolható az a stratégia, ahol a tanórai kérdések kevesebb, mint 20%-a nyílt végű 
kérdés, 2. szintű, ha a tananyagkérdések 20–50%-a divergens, és 3. szintű, ha a 
kérdéseinek több mint fele magasabb kognitív szintű, nyílt végű kérdés. 
Az itt bemutatott önértékelő eszköz tehát szempontokat nyújt a tanári kommunikáció 
egyik kiemelt területének, a kérdezés stratégiájának elemzéséhez. Amennyiben a 
pedagógus videóra rögzíti az óráját/óráit, akkor az itt bemutatott módszerekkel elemezheti 
kérdezési stratégiáit, számszerű, objektív eredményt kaphat arról, hogy az adott 
órán/órákon az itt bemutatott öt szempont szerint stratégiája mely szintekbe sorolható. 
Emellett lehetőség van az eredmények vizuális szemléltetésesre is, amelyhez segítséget 
nyújt az öt szemponthoz tartozó értékek együttes megjelenítésére képes pókhálódiagram. 







A 14. óra pedagógusának kérdezési stratégiája 
A diagramban az ötszög öt csúcsa az fent bemutatott öt szempontot jeleníti meg, vagyis 
minél nagyobb terület színes az ábrán, a pedagógus kérdezési stratégiájának az adott 
eleme annál magasabb számú szintbe sorolható. A 14. óra pedagógusa például jellemzően 
önálló kérdéseket tesz fel az órán, választ váró kérdéseit csupán az esetek 8,7%-ában 
követi azonnal újabb kérdés, tehát az első szempont alapján a 3. szintbe tartozik. A tanár a 
diákok 83,3%-át szólaltatta meg az órán a kérdései segítségével, ez alapján a szempont 
alapján is a stratégiája a 3. szintbe sorolható. A kérdéshalmozás nélküli fordulók aránya 
mivel összefüggésben áll az első szemponttal, az önálló kérdések arányával, ezért a 
vártnak megfelelően magas értéket mutat, a tanári fordulók 97,5%-ában nincs 
kérdéshalmozás, így ebből a szempontból is a 3. csoportba sorolható a pedagógus 
kérdezési stratégiája. A negyedik elemzési szempont, a kérdéseket követő legalább 3 mp-
nyi kivárás stratégiája alapján a 14. óra tanárának kérdezési stratégiája a 0,9%-os értékkel 
az 1. szinthez tartozik. Végül a nyílt végű tananyagkérdések aránya alapján, amely az 
esetek 15,7%-ára jellemző, a pedagógus kérdezési stratégiája szintén az 1. szintbe 





A 14. óra pedagógusához képest a 15. óra tanárának kérdezési stratégiája több 




A 15. óra pedagógusának kérdezési stratégiája 
Már az első szempont alapján is jelentős eltérés látszik a két pedagógus kérdezési 
stratégiájában. A 15. óra tanára a választ váró (tananyag- és óraszervező) kérdéseinek 54,4%-
át fogalmazza meg úgy, hogy a kérdést nem követi azonnal újabb kérdő megnyilatkozás. Az 
első szempont alapján tehát a pedagógus kérdezési stratégiája a 2. szintbe sorolható, a tanórán 
jellemző az a fajta kérdezési stratégia, hogy a pedagógus feltesz egy tananyag- vagy 
óraszervező kérdést, majd azt még egy vagy több választ váró kérdés követi. Ezzel 
összefüggésben a harmadik szempontból, vagyis a tanári fordulókon belül a 
kérdéshalmozásos fordulók aránya szempontjából is alacsonyabb, az 1. szintbe sorolható a 15. 
óra, a fordulók 73,5%-ára igaz, hogy nincs bennük kérdéshalmozás. A pedagógus a diákok 
90%-át megszólaltatja a kérdései által, így a 2. szempontból a kérdezési stratégiája a 





mp-nyi csend, tehát a tanár kérdezési stratégiájára nem jellemző a hosszabb kivárás 
technikája, így ebből a szempontból az 1. szintbe tartozik. Végül a tananyagkérdésekben a 
nyílt végű kérdések aránya a 15. órán 3,1%, amely érték átlag alatti, ezért a pedagógus 
kérdezési stratégiája ebből a szempontból szintén az 1. szinthez tartozik. A 14. óra tanára 
tehát nagyobb arányban fogalmazza meg a választ váró kérdéseit úgy, hogy azt nem követi 
azonnal újabb kérdés, a kérdéshalmozás stratégiája alapvetően nem jellemzi az óráját, míg a 
15. óra tanár óráját igen. Utóbbi pedagógus az esetek kisebb százalékában vár legalább 3 mp-
et a kérdései után, a divergens tananyagkérdések aránya is kisebb, viszont a tanulók nagyobb 
arányát szólaltatja meg az órán, mint a 14. óra pedagógusa.  
A tanórai eredményes munka feltétele, hogy a pedagógus a megfelelő gyakorlati készségekkel 
rendelkezzen. Ezek első csoportja a tervezési készségeket foglalja magába, amely készségek 
szerepe az utóbbi időben egyre hangsúlyosabb lett. A pedagógus az oktatási folyamat 
főszereplőjéből annak szervezőjévé válik (Falus 2003). A videós tanórafelvétel elemzését 
követően érdemes tehát a kérdések tervezésére is nagyobb hangsúlyt fektetnie a 
pedagógusoknak. Ehhez nyújt segítséget a dolgozat következő alfejezete. 
4.2. A kérdések tervezése  
A tanulási folyamat eredményességéhez elengedhetetlen a pedagógus részéről a tudatos 
tervezés, amelynek része a tanóra vagy tematikus egység legfontosabb kérdéseinek 
átgondolása, megfogalmazása. A tanórán a kérdések leggyakrabban a megbeszélés 
módszeréhez kapcsolhatók, amely akkor lesz eredményes, ha a lényeges indító, továbbvivő és 
ellenőrző kérdések jól tervezettek (Falus 2003, Nagy F. 1976).  
A tervezés lépései, illetve a helyes kérdezési technika szabályai az alábbiak: 
– Fel kell mérni a tanulók előzetes ismereteit a tananyaggal kapcsolatban. 
– Ki kell jelölni a tananyagból azt a részt, amelyet kérdés-felelet módszerrel érdemes 
feldolgozni. 
– A fontosabb kérdéseket meg kell tervezni. 
– Készítsünk problémafeladatokat az adott tantárgyból. 
– Értékeljük a feladatokat a problémamegoldás folyamata, a gondolkodás 






– Alkossuk meg a feladathoz tartozó összes lényeges kérdést. Egy tanórára kb. 
30-35 kérdést fogalmazzunk meg. 
– A nem gondolkodtató kérdések helyett szólítsuk fel vagy utasítsuk a tanulót. 
– Legyünk tisztában minden kérdés gondolkodtató fajtájával és színvonalával, 
illetve a kérdésre adandó válasz önállóságával. 
(Nagy F. 1976) 
– Tervezzük meg lépésről lépésre a kérdéseket az alábbi módon (4F módszer): 
Fókusz: határozzuk meg a legfontosabb kérdéseket a tanulási célok 
tekintetében. 
Felépítés: határozzuk meg a kérdések nehézségét, sorrendjét és időzítését. 
Forma: fogalmazzunk meg helyettesítő, kiegészítő, rávezető kérdéseket. 
Folytatás: vizsgáljuk meg a lehetséges válaszokat és az ezekre adandó 
reakciókat. (3) 
– Úgy kell kérdezni, hogy a tanulókat gondolkodásra ösztönözzük. 
– Számolni kell a pedagógusnak a tanulók kérdéseivel is. Úgy kell azokat felhasználni, 
hogy azok segítsék az ismeretelsajátítás folyamatát. 
– Érdemes szem előtt tartani, hogy a nem megfelelően feltett kérdésre nem megfelelő 
választ kaphatunk. 
– Adjunk gondolkodási időt a tanulóknak. 
– Türelemmel hallgassuk végig a tanulók válaszát. 
– Elemezzük a diák válaszát tartalmi, logikai, gondolkodási, nyelvhelyességi 
szempontból. 
– Adjunk lehetőséget a tanulóknak a kérdezésre. 
        (Nagy F. 1976) 
– A kérdésfeltevés lépéseit tehát az alábbiakban foglalhatjuk össze (4K szekvencia): 
  Kérdez: tegyük fel a kérdést. 
  Kigondol: adjunk időt a gondolkodásra vagy esetleg közös megbeszélésre. 





Közvetít: továbbítsuk a tanuló válaszát egy másik tanulónak, hogy 
kiegészítse, elmélyítse vagy cáfolja azt. (3) 
– Használjunk változatos papíralapú és digitális eszközöket, amelyek segítségével 
kérdéseket tehetünk fel diákjainknak! Ilyenek például az alábbiak: 
– Kilépőkártya: bármilyen előre megtervezett kérdést feltehetünk így a 
tanulóknak. Előnye, hogy mindenki válasza eljut hozzánk, illetve hogy 
maradandó. 
– Online szavazórendszerek vagy tanulói válaszadó rendszerek: ezek 
segítségével is kérdezhetünk az egész tanulócsoporttól, majd az azonnali 
visszajelzések figyelembevételével folytathatjuk a tanítási-tanulási 
folyamat irányítását. Ilyenek pl.: Socrative, Redmenta, Poll everywhere, 
Google Űrlap, Plickers vagy az interaktív táblákhoz tartozó 
szavazórendszerek.  
– Online falak: Facebook, Twitter, Linoit, Padlet, OneNote 
Osztályjegyzetfüzet. Ezeken a felületeken is feltehetünk kérdéseket a 
diákoknak, további előnyük, hogy a tanulók látják egymás válaszát. (4)  
 
– Az üzleti vezetőknek írt kérdezési alapszabályok betartása, figyelembevétele hasznos 
lehet a pedagógusoknak is:  
– Beszéljünk nyíltan.  
– Teremtsünk szemkontaktust, ha személyesen kérdezünk. 
– Fogalmazzunk egyszerűen. 
– Használjunk egyszerű mondatszerkezetet. 
– Legyünk tömörek. 
– Koncentráljunk a tárgyra.  
– Ügyeljünk arra, hogy világos legyen a kérdés célja. 
– A kérdés legyen a helyzethez és a személyhez illő. 
– A kérdezés módja tükrözze a szándékunkat. 
– Tudnunk kell, mit kezdjünk a válasszal.  
(Fadem 2009) 
A tanórai legrövidebb és leghosszabb kérdések, valamint a legterjedelmesebb tanári 





kevésbé javasolt alkalmazni, és olyanok, amelyek segítik az órai kommunikáció 
hatékonyságának növelését. „A hatékony kérdezési stratégia és a jó kérdés korábban 
bemutatott kritériumai alapján elmondható, hogy a kerülendő technikák közé tartozik többek 
között a kérdő megnyilatkozások rendszeres halmozása, hiszen ezek hátterében 
leggyakrabban az áll, hogy az alapkérdés nem volt elég motiváló vagy érthető, nem lehetett rá 
egyértelmű vagy releváns választ adni, nem volt megfelelő a kérdés kognitív szintje vagy nem 
volt kellő mértékben kiterjeszthető, azaz mélyebb kérdéseket nem lehetett rá építeni. A 
kérdések egymásutánja a diákok részéről értelmezési nehézségeket okozhat, hiszen 
előfordulhat, hogy nem egyértelmű számukra, hogy mely kérdésre kell válaszolniuk, valamint 
probléma lehet az is, hogy ezek a kérdésvariánsok/ismétlések tovább erősítik az osztálytermi 
kommunikáció tanárközpontú jellegét. A kérdéshalmozások gyakori megjelenésének másik 
oka a legalább 3 másodpercnyi kivárás jelenségével lehet összefüggésben. Több esetben 
ugyanis nem az alapkérdés milyensége miatt tesznek fel újabb kérdő megnyilatkozást a 
pedagógusok, hanem azért, mert kérdésükre nem érkezik azonnal - 0,5-1 másodpercen belül- 
válasz, ami arra készteti őket, hogy újabb kérdést fogalmazzanak meg. Ilyenkor a fent 
bemutatott stratégiák valamelyikét alkalmazzák, azaz vagy kiegészítik kérdő vagy nem kérdő 
megnyilatkozással az alapkérdést, vagy más formában fogalmazzák meg ugyanazt a kérdést, 
esetleg részben vagy egészében megismétlik azt (Király 2015b).” Ezen stratégiákat 
alkalmazhatják a tanárok egyrészt azért, hogy ezalatt az idő alatt további gondolkodási időt 
adjanak a diákoknak, vagy azért, mert bizonytalanok abban, hogy az alapkérdésük megfelelő 
volt-e, vagy azért, hogy az új kérdéssel érdekesebbé, motiválóbbá, egyértelműbbé, alakítsák át 
az alapkérdést (Király 2015b). Kerülendő emellett bármelyik kérdezési rítus zavaróan gyakori 
használata. Ezek egyrészt feleslegesen növelik a tanári beszéd redundanciáját, emellett 
sokszor kiüresednek, lényeges funkcióval nem bírnak, túlzottan zavarossá, terjengőssé tehetik 
a beszédet, sok esetben megakasztják a tanár gondolatmenetét ezzel is nehezítve a diákok 
megértését.  
A kérdéshalmozások, valamint a rövid, rögzült, nem kérdő funkciójú megnyilatkozások 
használata legtöbbször elkerülhető, ha a fent bemutatott javaslatok alapján a tanórai tervezés 
folyamatának fontos részét képezi az órai lényeges kérdések megfogalmazása, megtervezése, 
illetve a rögzült, rövid kérdések tudatos kerülése, illetve alkalmazásuk csökkentése. „A 
tervezés egyszerű technikájával javul a tanórai kérdések minősége, így kisebb arányban fordul 
elő, hogy szükséges újabb megnyilatkozásokkal kiegészíteni az alapkérdést ahhoz, hogy az 
megfeleljen a hatékony, jó kérdés kritériumainak. A tanórai tervezés folyamán második 





mindenképpen hosszabb, legalább 3 másodpercnyi kivárás szükséges ahhoz, hogy azokra 
várhatóan jobb minőségű, hosszabb terjedelmű, nyelvileg megformált, mélyebb gondolatokra 
építkező tanulói válaszok érkezhessenek. A tanórai kérdések minősége a fent bemutatott 
módszereken kívül még számtalan technikával javítható. Ilyen módszerek például a 
kulcskérdések meghatározása, majd azok megosztása a diákokkal a tanulási folyamat elején, 
illetve ilyen módszer lehet a következő tanulási egységre való előreutalások technikája egy-
egy jól átgondolt, érdeklődést felkeltő kérdés segítségével” (Király 2015b). Hasznos lehet, ha 
felteszünk az óra elején egy alapkérdést is, amely annyira nyitott, amennyire csak lehet, és 
amelyet csak az óra végén tudnak a diákok megválaszolni. A szintén előre megtervezett 
fókuszkérdések pedig az alapkérdés megválaszolásában segítenek a tanulóknak (2). A 
kérdések tervezése, a rendszeres, tudatos önmonitorozás és önreflexió által a pedagógusok 
még hatékonyabbak lehetnek a tudásépítés egyik legfontosabb tanórai elemének, a 
kérdéseknek a megfogalmazásában, strukturálásában, ezáltal pedig az iskolai tanulási 



















5.  Következtetések 
A kérdés az osztálytermi diskurzus leggyakoribb megnyilatkozásformája, ezért egyfajta 
építőköve, alapja a tanórai kommunikációnak. A kérdések jellemzően a tanár részéről 
hangzanak el, és mivel hagyományosan a mai napig a tanórai diskurzusnak a pedagógus a 
domináns szereplője, így a kérdések válnak a legfőbb szervezőjévé az osztálytermi 
kommunikációnak. Fontos lenne ezért felhívni a pedagógusok figyelmét arra, hogy a 
kérdéseikre ne csupán egy minimális hatással bíró „taktikaként” tekintsenek, hanem 
holisztikus és aktív stratégiaként, amely képes átrendezni az oktatást (Hokanson 2015). 
A kutatás célja volt a tanárok kérdezési stratégiáinak megismerésével, a stratégiaelemek 
közötti összefüggések feltárásával, illetve a kérdezési módok egyéni sajátosságainak 
megfigyelésével olyan önértékelő eszközt létrehozni, amely a tanári kommunikáció 
elemzéséhez nyújt szempontokat. Ennek segítségével, a dolgozat 4. fejezetében bemutatott 
módszerrel a pedagógusok megismerhetik kérdezési stratégiájuk fontosabb összetevőit. A 
kutatás célja volt továbbá, hogy a kapott eredmények ismertetésével, az önértékelő eszköz 
megalkotásával, illetve a kutatási eredményekre alapozott módszertani ajánlásokkal segítse 
a tanári kérdezéstechnika és ezáltal a tanulási folyamat hatékonyabbá tételét.  
A kutatás bemutatta a kérdések használatának jellegzetességeit, szabályszerűségeit, 
stratégiáit, majd a kapott eredmények alapján összehasonlította a pedagógusok kérdezési 
metódusait nemük, szakmai tapasztalatuk, illetve a tanított korosztály alapján.  A vizsgált 
kérdezésistratégia-elemek a következők voltak: a kérdő formájú és/vagy kérdő intonációjú 
megnyilatkozások gyakorisága; ezen belül a tananyagkérdések, az óraszervező kérdések, 
illetve a nem kérdő funkciójú, de kérdő formájú és/vagy intonációjú megnyilatkozások 
gyakorisága; a kérdő megnyilatkozások átlagos hossza; a kérdő megnyilatkozásokat követő 
legalább 3 másodpercnyi szünetek gyakorisága, a nyílt kérdések aránya a 
tananyagkérdésekben; a kérdéshalmozásos fordulók aránya; a kérdésvariánsok aránya az 
összes kérdéshez viszonyítva; a kérdésvariánsok típusai, gyakoriságuk; az udvarias formák 
gyakorisága a kérdő megnyilatkozásokban; emellett a kutatás vizsgálta még, hogy a tanári 
beszédfordulók idejének hány százaléka kérdő megnyilatkozás a tanórákon, hogy a 
pedagógus a kérdései által a tanulók hány százalékát vonja be a tanórai kommunikációba, 
illetve hogy a kiegészítendő kérdések milyen gyakorisággal fordulnak elő a tananyag- és 
óraszervező kérdésekben, és melyek a jellemző kérdőszók ezekben a megnyilatkozásokban. A 
kutatás egy-egy pedagógus kérdezési stratégiáit, a nyelvi személyiség tanórai megnyilvánulási 





Emellett a vizsgálat a kapott eredményeket összehasonlította az alapján, hogy volt-e 
szignifikáns különbség az egyes kérdezési-stratégiaelem használatában a kutatásban elemzett 
három pedagógus összesen 14 óráján.  A dolgozat emellett feltárta a kommunikáció néhány 
alapvető jellemzője és a kérdezésistratégia-elemek közötti összefüggéseket. 
Az összesen 36 részletesen elemzett tanóra eredményei alapján a kutatás első hipotézise, 
vagyis hogy a pedagógusok kérdezési stratégiái modellezhetők, azaz hogy vannak olyan 
megfigyelési szempontok, amelyek alapján a tanárok kérdő megnyilatkozásainak jellegzetes 
mintázatai, típusai, kérdésfeltevési módjai leírhatók, az 1. kutatás eredményei alapján 
igazolódott. A vizsgálat összesen 11 főbb szempontot és több alszempontot mutat be, amely 
alapján a pedagógusok kérdezési stratégiái bemutathatók, jellemezhetők, értékelhetők.  
 
Az 1. kutatás legfontosabb eredményei a következőképpen foglalhatók össze. Átlagosan a 
tanárok 45 perc alatt 196 kérdést fogalmaznak meg a vizsgált 24 órán, ebből átlagosan 91 
tananyagkérdés hangzott el, 25 óraszervező és 80 nem kérdő funkciójú, de kérdő formájú 
és/vagy intonációjú megnyilatkozás. A tanárok beszédidejének átlagosan 18,2%-a kérdés a 24 
tanórán. A kérdések átlagosan 1,9 mp hosszúságúak a vizsgált órákon. A kérdést tartalmazó 
fordulók 32,7%-ában legalább két kérdés fordul elő. A tanórai kérdések sorrendje 62,5%-os 
aránnyal a fésűmintázatot mutatja, vegyes mintázat a tanórák 33,3%-át jellemzi, az 
oszlopmintázat az órák 4,2%-ára jellemző. A választ váró (tananyag- és óraszervező) 
kérdések 34,7%-át valamilyen kérdésvariáns formájában teszik fel a pedagógusok a vizsgált 
24 órán. A választ váró kérdések 19,6%-ában a formájában eltérő, tartalmában azonos 
variánstípust, 7,8%-ban a kiegészítés variáns, 3,6%-ban a típusváltás, 2,5%-ban a teljes 
ismétlés, 1,2%-os arányban az ellentét variánssal tesznek fel kérdést a 24 óra pedagógusai. 
Átlagosan a kérdések 5,3%-át követi legalább 3 mp-nyi csend a 24 tanórán. Átlagosan a 
tananyagkérdések 14,7%-a nyílt végű a vizsgált 24 órán. A választ váró kérdések 57,2%-a 
kiegészítendő kérdés. A kiegészítendő kérdések két leggyakoribb kérdőszója a milyen és a mi. 
A választ váró kérdések 10,4%-ában fordulnak elő udvarias nyelvi formák. A 24 óra 
pedagógusai kérdései által átlagosan a tanulók 73,7%-át vonják be a tanulási folyamatba az 
órák frontális szakaszában. A kérdezési stratégiák elemei a fejezet első részében bemutatott 
kérdezésistartégia-elemek lehetnek, emellett természetesen kiegészíthetők további, a kérdések 
tanórai használatával kapcsolatos szempontokkal. Ilyen lehet pl. a tanári kérdések típusa és a 
tanulói válaszok minősége, összetettsége, terjedelme közötti kapcsolatrendszer feltárása vagy 






A kutatás második hipotézise szerint a tanórai kérdezési stratégiák elemeiben a pedagógus 
szakmai tapasztalata, neme, illetve a tanított korosztály alapján nincsenek szignifikáns 
különbségek, azaz nem függ a tanár nemétől vagy attól, hogy felső tagozatban vagy 
középiskolában tanít, vagy hogy mióta van a tanári pályán, hogy mi jellemzi a kérdezési 
stratégiáit a tanulási-tanítási folyamat során. A feltételezés az 1. kutatás alapján részben 
igazolódott, hiszen a 3 változópár mentén vizsgált 19 kérdezésistratégia-elem használatának 
gyakoriságát tekintve csupán négy esetben volt szignifikáns különbség az egyes csoportok 
között. Ezek szerint tehát a tanórai kérdezési stratégiák elemeiben a pedagógus szakmai 
tapasztalata, neme, illetve a tanított korosztály alapján alapvetően nincsenek statisztikailag 
igazolható különbségek. Éppen ezért a dolgozat 4. részében megfogalmazott módszertani 
javaslatok, illetve az önértékelő eszköz használata segítségül szolgálhat a pedagógusoknak 
nemüktől, szakmai tapasztalatuktól, illetve a tanított korosztálytól függetlenül, a 
tanárképzésben és a tanártovábbképzések során egyaránt alkalmazhatók.   
 
A kutatás harmadik hipotézise azt állítja, hogy a vizsgált két pedagógus 9 órájában vannak 
olyan kérdezésistratégia-elemek, amelyek gyakorisága szignifikánsan különböző, vagyis 
megfigyelhetőek számszerűen kimutatható, szignifikáns egyéni sajátosságok a pedagógusok 
tanórai kérdéseinek használatában. A hipotézis a 2. kutatás eredményei alapján igazolódott, 
hiszen a vizsgált két pedagógus óráiban összesen nyolc olyan kérdezésistratégia-elem volt, 
amelyek gyakorisága szignifikánsan különböző, vagyis az eltérést nem a véletlen okozza, 
hanem az egyéni beszédsajátosságok közötti különbségek. A 2. kutatás a két pedagógus 
kérdezési stratégiáinak összehasonlításán kívül egy harmadik, ének-zenét tanító pedagógus 5 
tanóráján is elemezte a kérdezési módokat. A vizsgálat megállapította, hogy mindhárom tanár 
kérdezési stratégiájában megfigyelhetők egyéni módszerek, utak, jellemzők, pl. bizonyos 
kérdéstípusok gyakoribb alkalmazása, vagy a kérdések tanórai előfordulásának jellegzetes 
mintázatait tekintve. Ezen különbözőségek alapján bemutatható a vizsgált pedagógusok 
beszédkultúrájának különbözősége a tanári kérdések tanórai használatának szempontjából.  
A kutatás negyedik hipotézise a tanórai munkaforma és a kérdezési stratégiák közötti néhány 
összefüggésre vonatkozik. Feltételeztem, hogy a frontális munkaforma aránya és a tanórai 
kérdések száma, illetve a tanári beszédben a kérdések aránya között erős pozitív korreláció 
figyelhető meg, vagyis minél nagyobb arányban jellemző a frontális munkaforma a tanórán, 
annál több kérdés hangzik el, illetve a tanári beszéd idejében is annál nagyobb a kérdések 
aránya. A hipotézis az 1. kutatás eredményei alapján részben igazolódott, hiszen a frontális 





(r2 = 0,518, p = 0,010), vagyis minél nagyobb arányban jellemző a frontális munkaforma a 
tanórán, annál több tanári kérdés hangzik el. Mivel a frontális munkaforma során jellemzően a 
tanár a diskurzus főszereplője, irányítója, ezért minél frontálisabb az óra, annál több a tanári 
megnyilatkozás. A kutatás eredménye pedig a frontalitás mértéke és a kérdések száma közötti 
pozitív korrelációs értékkel éppen azt támasztja alá, hogy a pedagógusok fordulóik jelentős 
részében kérdéseket fogalmaznak meg. Az 1. kutatás másik összefüggéseket feltáró 
eredménye szerint minél frontálisabb a tanóra, annál több tananyagkérdés (r2 = 0,479, p = 
0,018), illetve nem kérdő funkciójú, de kérdő intonációjú és/vagy formájú megnyilatkozás (r2 
= 0,488, p = 0,016) hangzik el. A pedagógusok megközelítőleg azonos arányban fogalmaznak 
meg óraszervező kérdéseket, tehát az a pedagógus, aki az átlagnál több kérdést tesz fel egy 
órán, az szignifikánsan több tananyagkérdést és nem kérdő funkciójú, de kérdő formájú 
és/vagy intonációjú megnyilatkozást intéz diákjaihoz. A tananyagkérdések nagy számának 
következménye pedig, hogy a tanóra elaprózódik, a pedagógus gondolatmenetén kell 
irányítottan végigmennie a diákoknak, a kérdések többsége egyszerű zárt végű ténykérdés, 
amely gondolkodásra ösztönző hatása minimális, a tanulóknak nincs elég gondolkodási 
idejük, hiszen percenként akár 2-3 kérdést is meg kell válaszolniuk. A hipotézis második fele 
nem igazolódott, mert a frontális munkaforma aránya és a kérdések aránya a tanári beszédben 
stratégiaelem között a vizsgált mintán a Pearson-korreláció szerint nincs összefüggés. Az 
eredmény azt jelzi, hogy a pedagógus beszédében a kérdések aránya közel állandó, a frontális 
munkaforma arányának növekedésével nem változik. 
A kutatás ötödik hipotézise, hogy a frontális munkaforma aránya és a tanulók kérdések általi 
bevonása között negatív korreláció figyelhető meg azt jelenti, hogy feltételezésem szerint 
minél nagyobb arányban van frontális munkaforma a tanórán, a tanulók a tanár kérdései által 
annál kisebb arányban lesznek bevonva a tanulási folyamatba. A feltételezés azonban nem 
igazolódott, a két elem között a Pearson-teszt alapján nincs összefüggés, vagyis nem igaz, 
hogy minél frontálisabb az óra, annál kevésbé vonja be a tanár a tanulási folyamatba a 
diákokat a kérdései által.  
A kutatás hatodik hipotézise a tanórai kérdések száma és két kérdezési-stratégiaelem között 
feltételez összefüggést.  Eszerint a tanórai kérdések száma és a kérdéshalmozás gyakorisága, 
illetve a kérdésvariánsok gyakorisága között pozitív korreláció van, vagyis minél több kérdés 
hangzik el a tanórán, annál gyakoribbak a kérdéshalmozást tartalmazó tanári beszédfordulók, 
illetve minél több kérdés jellemzi a tanórát, annál gyakrabban fordulnak elő kérdésvariánsok. 
A hipotézis a Pearson-korrelációs vizsgálat alapján igazolódott, hiszen a tanórai kérdések 





gyakorisága és a kérdéshalmozások gyakorisága között is (r2 = 0,661, p = 0,000) közepesen 
erős, illetve erős pozitív szignifikáns korreláció van. Ezek szerint az a pedagógus, aki az 
átlagnál több kérdést tesz fel az órán, az az átlagnál nagyobb arányban alkalmaz 
kérdésvariánsokat és –halmozásokat. A kérdések magas száma, variánsokban történő 
megfogalmazása, halmozása mögött feltehetően a tanár bizonytalansága vagy éppen 
ellenkezőleg, a tanításában jelenlevő túlzott ösztönösség állhat. Utóbbi tényező miatt 
előfordulhat, hogy a kérdések tervezésének vagy a felkészülésnek a hiánya okozza a kérdések 
halmozását és variánsokban történő újrafogalmazását. A kérdésvariánsok és –halmozások 
gyakori használata mögött a tanulók motiválatlansága, az éppen tanult téma érdektelensége 
vagy a nem kielégítő tanár-diák viszony egyaránt állhatnak. 
A kutatás hetedik hipotézise a leghosszabb kérdések ideje és a frontális munkaforma aránya, 
illetve a tanári fordulók aránya között feltételezett összefüggést. Eszerint minél magasabb a 
tanári fordulók aránya, illetve minél több a frontális munkaforma a tanórán, annál hosszabbak 
a leghosszabb kérdések. A feltételezés szerint a leghosszabb kérdések ideje is fontos 
összetevője a tanórai kommunikációnak, jellemzi a pedagógus beszédmagatartását, kérdezési 
módjának egyfajta tömörített képe. A hipotézis nem igazolódott, mert nincs összefüggés a 
tanári fordulók aránya és a leghosszabb tanórai kérdés időtartama, illetve a frontális 
munkaforma aránya és a leghosszabb kérdések időtartama között. Nem igazolódott tehát az a 
feltevés, hogy a leghosszabb kérdés időtartama utalna a tanóra frontális voltára vagy a tanári 
fordulók arányára.  
A kérdezési-stratégiaelemek közötti korrelációk vizsgálata során több nyilvánvaló és számos 
nem várt összefüggés is kirajzolódott, amely összefüggések a kutatás tervezésekor még nem 
kerültek előtérbe, ezért hipotézis formájában nem jelentek meg a vizsgálatban. Ilyen 
eredmény például, hogy a tanári beszéd aránya és a kérdéshalmozásos fordulók aránya 
stratégiaelemek között közepesen erős korreláció figyelhető meg (r2 = 0,443, p = 0,030).  
Emellett az az összefüggés is nyilvánvalónak tűnik, amely szerint a kérdések aránya a tanári 
beszédben és a kérdéshalmozások gyakorisága között is, illetve ugyanezen elem és a 
kérdésvariánsok aránya között is közepesen erős, illetve erős pozitív korreláció jellemző (r2 = 
583, p = 0,003; r2 = 0,496, p = 0,014). Eszerint minél nagyobb részt foglal el a pedagógus 
beszédében a kérdések összideje, annál több kérdéshalmozás és kérdésvariáns jellemzi a tanár 
kérdezési stratégiáját. Szintén nyilvánvalónak tűnhet az az eredmény, amely szerint a 
kérdések átlagos hossza és a kérdéshalmozások gyakorisága között közepesen erős pozitív 





kérdései, annál többször fordul elő, hogy a pedagógus egynél több kérdést fogalmaz meg egy 
fordulón belül.  
Nem nyilvánvaló az az eredmény, amely szerint a kérdések által megszólaltatott tanulók 
aránya és a tanári kérdések átlagos hossza között közepesen erős negatív korreláció figyelhető 
meg (r2 = -0,499, p = 0,013). Eszerint minél hosszabbak átlagosan a tanár kérdései, a 
diákoknak annál kisebb százaléka szólal meg a kérdések hatására a tanóra frontális 
szakaszában. Egy másik eredmény rámutatott arra az összefüggésre, hogy a kérdéshalmozásos 
fordulók aránya és a tanulók kérdések általi bevonása között negatív korreláció jellemző (r2 = 
-0,436, p = 0,039), vagyis minél nagyobb a kérdéshalmozásos fordulók aránya az összes 
kérdést tartalmazó fordulóhoz képest, a diákoknak annál kisebb százaléka szólal meg a tanári 
kérdések hatására az óra frontális szakaszában. Feltételezhető tehát, hogy az a tanár, aki 
átlagosan hosszabb kérdéseket fogalmaz meg, illetve az átlagosnál gyakrabban él a 
kérdéshalmozás stratégiájával, az jellemzően kevesebb teret enged a tanulóknak a 
megszólalásra, gondolataik megosztására. Szintén nem nyilvánvaló az az összefüggés, amely 
szerint a választ váró kérdésekben az udvarias formák aránya és a kérdésvariánsok 
gyakorisága közötti közepesen erős pozitív korreláció figyelhető meg (r2 = 0,459, p = 0,024). 
Feltételezhető, hogy a tanórai beszédmagatartás körülményessége köti össze ezt a két 
stratégiaelemet, vagyis minél több kérdésvariánst használ egy pedagógus, annál inkább 
jellemző rá, hogy bonyolultan teszi fel kérdéseit, körülményesen fogalmaz, beszédének 
ugyanez a tulajdonsága az udvarias formák, udvarias bevezető főmondatok gyakori 
megjelenésében is tükröződik. 
Az 1. kutatás a kérdezésistratégia-elemek és még néhány, a tanórai diskurzust jellemző 
összetevő közötti összefüggések eredményei arra engednek következtetni, hogy a tanórai 
beszéd számos összetevője között közepesen erős, illetve erős korrelációk jellemzők. Ilyen 
összefüggések például a tanórai frontális munkaforma és a tanórai kérdések száma között 
fennálló korreláció, a tanári beszéd aránya és a kérdések száma közötti összefüggés, a 
tananyagkérdések száma és a kérdésvariánsok közötti korreláció vagy a kérdéshalmozások és 
a tanulók bevonása közötti negatív összefüggés. Az eredmények alapján arra 
következtethetünk, hogy a tanórai diskurzusnak vannak olyan markáns elemei (pl. a 
munkaforma jellege, a tanári beszéd aránya, a tanári kérdések száma stb.), amelyek a 
kérdezési stratégiák számos elemére, valamint feltételezhetően még több kommunikációs 







1. tézis: Az 1. kutatásban résztvevő pedagógusok között a nemük, a tanított korosztály és a 
szakmai tapasztalat szempontjából nincsenek szignifikáns különbségek. A vizsgált 
kérdezésistratégia-elemek csupán 7%-ában figyelhető meg statisztikailag kimutatható eltérés 
a három változó valamelyikében. A vizsgált tanárok kérdezésistratégia-elemeinek 93%-ában 
tehát sem a nemük, sem a tanított korosztály, sem a pedagógus szakmai tapasztalata alapján 
nem különböznek.  
2. tézis: A 2. kutatásban összehasonlított két pedagógus 9 tanóráján a kérdezésistartégia-
elemek használatának gyakoriságában az esetek 42,1%-ában statisztikailag kimutatható 
különbségek tapasztalhatók. Ez az eredmény azt a korábban már feltételezett megállapítást 
támasztja alá, hogy a pedagógusok beszédében az egyéni sajátosságok a meghatározóak 
(Antalné 2006; Scheuring 2011; Király 2015a, 2015b, 2017),  a tanár nyelvi személyisége 
tükröződik a tanórai beszédében (Караулов 1987; Олешков 2011). 
3. tézis: Az 1. vizsgálatban részt vevő pedagógusok kérdései után az esetek 94,7%-ában 3 
mp-nél rövidebb csendek jellemzőek. A kérdéseket követően tehát általában nem hagynak 
szünetet a pedagógusok, amennyiben nem érkezik azonnali reakció a diákok részéről, akkor 
vagy új kérdést fogalmaznak meg, vagy a kérdésük egy variánsát teszik fel, vagy újabb nem 
kérdő megnyilatkozással folytatják fordulójukat. A kérdéseket követő legalább 3 mp-nyi 
kivárás használatának gyakoriságában a kutatás hasonló eredményre jutott, mint a korábbi 
nemzetközi és hazai vizsgálatok (Rowe 1986, Cotton 1988, Antalné 2006, Király 2015b, 
2017).  
4. tézis: Az 1. kutatás eredményei alapján megállapítható, hogy a kérdéseket követő legalább 
3 mp-nyi kivárás után a diákok válaszai szignifikánsan hosszabbak voltak (3,9 mp) (p = 
0,036), mint a teljes tanórán (2,5 mp). Az eredmény a korábbi nemzetközi kutatásokban 
megfogalmazott tendenciáknak megfelel, statisztikailag is igazolja, hogy a kérdéseket követő 
legalább 3 mp-nyi csend technikájának alkalmazásával, ezáltal a pedagógus részéről több 
csendes gondolkodási idő adásával a diákok válaszai hosszabbak lesznek (Rowe 1986, Cotton 
1988). 
5. tézis: Az 1. kutatásban résztvevő pedagógusok kérdezési stratégiájára jellemző a kérdések 
egy fordulón belüli halmozása, illetve döntően ötféle variánstípusban való újrafogalmazása. A 





választ váró (tananyag- és óraszervező) kérdések 34,7%-a valamilyen kérdésvariánsként 
fordult elő.  
6. tézis: Az 1. kutatás tananyagkérdéseinek 85,3%-a volt zárt végű, azaz egy konkrét helyes 
válasz volt adható rájuk. Ez az arány közel azonos a korábbi kutatásokban megfigyeltekkel, 
vagyis a tanórákon jellemzően a pedagógusok olyan kérdéseket tesznek fel, amelyekre egy 
meghatározott helyes válasz adható (Antalné 2006, Király 2017), így ezek a típusú kérdések 
magasabb gondolkodási műveletek elvégzését kevésbé várják el a tanulóktól. 
7. tézis: Az 1. kutatásban vizsgált tanórákon a frontális munkaforma aránya és a tanórai 
kérdések száma között erős pozitív korreláció figyelhető meg (r2 = 0,518, p = 0,010), vagyis 
minél nagyobb arányban jellemző a frontális munkaforma a tanórán, annál több tanári kérdés 
és ezen belül annál több tananyagkérdés (r2 = 0,479, p = 0,018), illetve nem kérdő funkciójú, 
de kérdő intonációjú és/vagy formájú megnyilatkozás (r2 = 0,488, p = 0,016) hangzik el. A 
frontális munkaforma során jellemzően a tanár a diskurzus főszereplője, irányítója, és mivel a 
leggyakoribb tanárimegnyilatkozás-típus a kérdés, ezért a két tényező közötti pozitív 
összefüggés a feltételezéseknek megfelelő. Megállapítható, hogy az a pedagógus, aki az 
átlagnál több kérdést tesz fel egy órán, az szignifikánsan több tananyagkérdést és nem kérdő 
funkciójú, de kérdő formájú és/vagy intonációjú megnyilatkozást intéz diákjaihoz. A 
tananyagkérdések nagy számának következménye pedig, hogy a tanóra elaprózódik, a 
pedagógus gondolatmenetén kell irányítottan végighaladni a diákoknak. 
8. tézis: Az 1. kutatás eredményei alapján megállapítható, hogy minél több kérdés hangzik el 
a tanórán, annál gyakoribbak a kérdéshalmozást tartalmazó tanári beszédfordulók (r2 = 0,457, 
p = 0,025), illetve minél nagyobb arányban van egynél több kérdés a tanári fordulóban, annál 
gyakrabban fordulnak elő kérdésvariánsok (r2 = 0,661, p = 0,000). Ezek szerint az a 
pedagógus, aki az átlagnál több kérdést tesz fel az órán, az az átlagnál nagyobb arányban 
alkalmazza mind a kérdésvariánsokat mind a –halmozásokat.  
9. tézis: Az 1. kutatás eredményei alapján megállapítható, hogy a kérdések által 
megszólaltatott tanulók aránya és a tanári kérdések átlagos hossza (r2 = -0,499, p = 0,013), 
illetve az előbbi stratégiaelem és a kérdéshalmozásos fordulók aránya között közepesen erős 
negatív korreláció jellemző (r2 = -0,436, p = 0,039). Eszerint minél hosszabbak átlagosan a 
tanár kérdései, illetve minél nagyobb arányban fordulnak elő kérdéshalmozásos tanári 
fordulók az órán, a diákoknak annál kisebb százaléka szólal meg a kérdések hatására a tanóra 
frontális szakaszában. Az 1. kutatásban részt vevő pedagógusok tehát átlagosan minél 





kérdéshalmozás stratégiájával, jellemzően annál kevesebb teret engedtek a tanulóknak a 
megszólalásra, gondolataik megosztására.  
 
7. Összegzés 
A kutatás eredményei elsősorban az oktatásban: legfőképp a tanárképzésben és a pedagógus-
továbbképzésben alkalmazhatók. Az eredmények alapján kidolgozott értékelő eszköz 
szempontokat nyújt a kérdezés stratégiájának elemzéséhez. Amennyiben a pedagógus videóra 
rögzíti az óráját/óráit, akkor a dolgozat 4. fejezetében bemutatott módszerekkel elemezheti 
kérdezési stratégiáit, számszerű, objektív eredményt kaphat arról, hogy az adott órán/órákon 
az itt bemutatott öt szempont szerint stratégiája mely szintekbe sorolható. Emellett lehetőség 
van az eredmények vizuális szemléltetésére is, amelyhez segítséget nyújt a szempontokhoz 
tartozó értékek együttes megjelenítésére képes pókhálódiagram. 
Az empirikus vizsgálat tapasztatait felhasználva további kutatások tervezhetőek és 
valósíthatók meg a tanári és tanulói kérdezési stratégiák elemzésére, illetve ezen két stratégia 
közötti összefüggések feltárására. A bemutatott kutatás tovább bővíthető a kísérleti személyek 
és újabb szempontok figyelembevételével. Érdemes lenne olyan tanórákat elemezni, amelyek 
felvételén tökéletesen dekódolhatók a tanulók megnyilatkozásai, így kérdései is, valamint 
megfigyelni, hogy a diákok egymás közötti kommunikációjában, pl. a csoportmunkák 
feladatmegoldásai során milyen kérdezési stratégiákat alkalmaznak, és ezek esetleg 
összefüggenek-e, mutatnak-e hasonlóságot a pedagógus kérdezési módjainak 
jellegzetességével. Egy ilyen típusú vizsgálattal, azonos osztály több órájának 
megfigyelésével kimutatható lehetne, hogy a pedagógus beszédével valóban mintául szolgál-e 
diákjai számára, és ha igen, hatása miként mutatkozik meg a tanulók beszédében. 
A tanórai diskurzus vizsgálatához elengedhetetlen figyelembe venni a diksurzuselemzés, a 
kognitív pszichológia, a kognitív nyelvészet, a pszicholingvisztika, a szociolingvisztika, a 
funkcionális grammatika, a modern pedagógiai irányzatok legújabb eredményeit és azokat a 
tanári kommunikációs kompetencia fejlesztésének szolgálatába állítani, hogy ezáltal a tanárok 
ne csak az iskolai diskurzus, hanem a „tudás kommunikációjának a szakemberei” is legyenek 
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1. sz. melléklet: Egy ELAN szoftverrel lejegyzett tanóra Microsoft Office wordbe 
konvertált változata  
 
A pedagógus neme: férfi 
A pedagógus életkora: kb. 35-40 év 
A pedagógus szakmai tapasztalata: tapasztalt 
Az iskola típusa: 6 évfolyamos középiskola 8. osztálya = felsős 
Az iskola helye: Budapest 
A tantárgy: magyar nyelv 
A tanóra időtartama: 44:18 
A tanóra kódja: 1. kutatás 14. óra 
 
A lejegyzésben használt kódok jelentése: 
(é): érthetetlen közlés 
(b): bizonytalan a közlés tartalma 
(öö): hezitáció 
(...): 3 mp-es vagy annál hosszabb időtartamú csend 
 
A munakformatípusok kódolásának jelentése: 
1. munkformatípus: frontális munka 
2. munkformatípus: páros munka 
3. munkformatípus: egyéni munka 
4. munkformatípus: hagyományos csoportmunka 
5. munkformatípus: kooperatív csoportmunka 
6. munkformatípus: egyéb munkaforma 
 
 
munkaforma               1. munkaformatípus 
                         00:00:10.239 - 00:12:22.340 
tanári forduló           Jó napot kívánok! Van-e hiányzó? 
                         00:00:10.250 - 00:00:12.620 
tanári kérdés             
                         00:00:11.270 - 00:00:12.270 
diákforduló              A Szabó (é). 
                         00:00:12.629 - 00:00:13.680 
párhuzamos-diákforduló   (é)  
                         00:00:12.630 - 00:00:15.230 
diákforduló              (é) 
                         00:00:13.680 - 00:00:14.500 
diákforduló              Xy Kata. 
                         00:00:14.500 - 00:00:15.230 
tanári forduló           Xy Kata csak? 
                         00:00:15.210 - 00:00:16.270 
tanári kérdés             
                         00:00:15.228 - 00:00:16.270 





                         00:00:16.270 - 00:00:17.290 
párhuzamos-diákforduló   Xy Regina. 
                         00:00:16.280 - 00:00:17.310 
tanári forduló           Meg a Xy Regi. Jó, akkor üljünk le! (...) No. És akkor úgy fog menni az óra, hogy 
(öö) Panka megtartja kiselőadását, (öö) tessék nagyon figyelni, jegyzetelni, tehát (b) mind a két 
csoportnak kell jegyzetelni! (öö) Figyelni a kiselőadásnak a stílusára is, mint (öö) eddig is, és aztán 
utána hozzá lehet szólni a kiselőadáshoz, és ha ez lezárult, akkor (öö) következik az óra következő 
része, amikor az összetett szavakkal kapcsolatos dolgokat foglaljuk össze. 
                         00:00:17.290 - 00:01:02.670 
diákforduló              És kell jegyzetelni? 
                         00:00:33.800 - 00:00:35.120 
diákforduló              De a mi csoportunknak is? 
                         00:00:36.000 - 00:00:37.660 
diákforduló              (é) 
                         00:00:38.710 - 00:00:39.080 
diákforduló              (é) 
                         00:00:46.030 - 00:00:47.860 
diákforduló              Jaj, ne, tanár úr! Fönt hagytam a füzetemet és a tolltartómat. (b). 
                         00:01:02.370 - 00:01:06.250 
tanári forduló           Jó, és akkor ha a Bori is kinyitotta a füzetét, akkor a Panka elkezdheti. 
                         00:01:03.680 - 00:01:12.360 
diákforduló              Nem vicces. 
                         00:01:09.730 - 00:01:12.340 
diákforduló              A kiselőadásom címe az, hogy Mennyi is a harmadfél, de fel is írhatjuk. 
                         00:01:12.347 - 00:01:17.340 
párhuzamos-diákforduló   Mennyi is a harmadfél? Ez az! (...) 
                         00:01:17.150 - 00:01:34.000 
diákforduló              A szövegnek az írója pedig Rácz Endre, amiből dolgoztam. (...) Első kérdésem, 
hogy egyébként teljesen az, mint a cím is, hogy mennyi a harmadfél. Szerintetek hogyha mondjuk egy 
kisfiú harmadfél éves, az mennyi? Bori! 
                         00:01:34.000 - 00:01:58.162 
diákforduló              Egyhatod? 
                         00:01:58.162 - 00:01:59.955 
diákforduló              Nem. 
                         00:01:59.955 - 00:02:00.580 
diákforduló              Azért, mert hogyha harmadfél éves egy kisfiú, akkor kéthónapos. 
                         00:02:00.580 - 00:02:06.196 
diákforduló              Nem. 
                         00:02:06.196 - 00:02:06.600 
diákforduló              Az egy (é). 
                         00:02:06.600 - 00:02:09.890 
diákforduló              Jó az, hogy azt mondják rá (b). 
                         00:02:09.890 - 00:02:11.830 
diákforduló              Peti! 
                         00:02:11.830 - 00:02:12.200 
diákforduló              2,5.  
                         00:02:12.210 - 00:02:14.082 
diákforduló              Szerintem meg másfél. (...) 
                         00:02:14.082 - 00:02:20.310 
párhuzamos-diákforduló   Szerintem írjál pontos vesszőt! 
                         00:02:20.150 - 00:02:22.150 
diákforduló              Na, rendben, akkor ez egy, írjátok föl, és majd. 
                         00:02:21.290 - 00:02:24.570 
párhuzamos-diákforduló   Igen, pontos vesszőt írjál, és akkor úgy (é). 
                         00:02:22.870 - 00:02:25.630 
diákforduló              3,5. 





diákforduló              Nagyon jó. 
                         00:02:27.259 - 00:02:27.990 
diákforduló              Rendben. 
                         00:02:27.990 - 00:02:28.310 
diákforduló              Szerintem meg pí. 
                         00:02:28.310 - 00:02:29.439 
diákforduló              Egyharmad. 
                         00:02:29.439 - 00:02:30.070 
diákforduló              3,5. 
                         00:02:30.070 - 00:02:31.570 
diákforduló              Vagy 3,5. 
                         00:02:31.570 - 00:02:33.141 
diákforduló              3,5. 
                         00:02:33.141 - 00:02:34.290 
diákforduló              3,5. 
                         00:02:34.290 - 00:02:35.210 
párhuzamos-diákforduló   Harmad? 
                         00:02:34.828 - 00:02:36.259 
diákforduló              Na, rendben, akkor ennyi tipp elég is lesz. 
                         00:02:35.210 - 00:02:37.629 
diákforduló              3,5. 
                         00:02:37.629 - 00:02:40.130 
diákforduló              (é) 
                         00:02:40.130 - 00:02:43.230 
párhuzamos-diákforduló   72. 
                         00:02:41.005 - 00:02:41.930 
párhuzamos-diákforduló   De miért nincs a 3,5? Tiltakozom, tanárnő! 
                         00:02:41.930 - 00:02:44.140 
tanári forduló           Benedek, elég ennyi tippelés, jó? 
                         00:02:44.040 - 00:02:46.177 
diákforduló              Diszkrimináció. 
                         00:02:45.470 - 00:02:46.470 
tanári kérdés             
                         00:02:45.600 - 00:02:45.950 
diákforduló              És ebből melyik jó? 
                         00:02:46.470 - 00:02:47.790 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:02:46.660 - 00:02:49.370 
diákforduló              Köszönöm szépen! 
                         00:02:49.380 - 00:02:50.520 
diákforduló              Majd ezekre visszatérünk, és akkor már ezek közül kiválasztjuk azt, amelyik volt 
a helyes válasz. Most nem mondom el, hogy ezek közül melyik a helyes, viszont van egy csomó rossz, 
ami tévhit, viszont van egy jó is köztük. Ügyesen tippeltetek! Viszont meg is kell magyarázni, hogy ez 
miért van! Tehát manapság – most egyébként a sorszámnevekkel fogunk foglalkozni – (...) manapság 
a sorszámnevek, mint tudjuk, -ik-re végződnek. Most mondjunk ilyen példákat! 
                         00:02:50.520 - 00:03:25.800 
diákforduló              Hatodik. 
                         00:03:25.800 - 00:03:26.539 
diákforduló              Első. 
                         00:03:26.539 - 00:03:27.099 
diákforduló              Első. 
                         00:03:27.099 - 00:03:27.100 
diákforduló              Első. 
                         00:03:27.100 - 00:03:27.559 
diákforduló              (é) 





diákforduló              Amelyek -ik-re végződnek. Régen viszont a sorszámnevek nem -ik-re végződtek, 
még hiányzott ez a toldalék, és helyette harmad, másod, ötöd, hatod. 
                         00:03:31.179 - 00:03:46.859 
diákforduló              Ez milyen régen volt? 
                         00:03:46.859 - 00:03:49.480 
diákforduló              Hát. De ahhoz kép, tehát amikor a könyvet írták, tehát hogy még ahhoz képest is 
régen, szóval körübelül, mondjuk azt mondanám, hogy 1900-as évek vagy azelőtt, tehát hogy (é). (...) 
(öö) És egyébként ezeket az -ik nélküli (öö) formákat a sorszámneveknek az -ik nélküli formájukat 
még néhány mai szó meg is őrizte. Lehet mondani ezekre példákat! Tehát amiben szerepel mondjuk a 
másod vagy a harmad. 
                         00:03:49.480 - 00:04:22.459 
diákforduló              Másod unokatestvér. 
                         00:04:22.459 - 00:04:23.605 
diákforduló              Másodhegedűs. 
                         00:04:23.609 - 00:04:25.049 
diákforduló              Harmadéves. 
                         00:04:25.049 - 00:04:25.509 
diákforduló              És másod unokatestvér. 
                         00:04:25.509 - 00:04:27.119 
diákforduló              Igen. Ezek mind jók, ezek mind tökéletesek. Tehát ezek a mai szavak azok, 
amelyek megőrizték ezt a régi formáját a sorszámneveknek. (öö) Viszont vannak olyan (öö) szavaink 
is, amelyeket most is használunk, viszont nem egyértelműek minden, mindenkinek a számára, ugyanis 
például, mondjuk hogyha azt mondja valaki, hogy harmadmagammal megyek a vásárba? 
                         00:04:27.119 - 00:04:52.083 
diákforduló              Az én plusz három ember? 
                         00:04:52.083 - 00:04:53.920 
diákforduló              Nem, összesen három. 
                         00:04:53.920 - 00:04:55.389 
párhuzamos-diákforduló   Én plusz kettő. 
                         00:04:54.350 - 00:04:55.540 
diákforduló              Én plusz kettő. 
                         00:04:55.389 - 00:04:57.220 
diákforduló              Igen, és miért én plusz kettő? Hogyan tudjuk ezt megmagyarázni? 
                         00:04:57.220 - 00:05:00.520 
párhuzamos-diákforduló   Hát mert én vagyok a harmadik. 
                         00:05:00.190 - 00:05:01.623 
diákforduló              (é) Harmadik. (é) Harmadik. 
                         00:05:00.523 - 00:05:03.370 
párhuzamos-diákforduló   Én vagyok a harmadik. 
                         00:05:01.623 - 00:05:02.649 
párhuzamos-diákforduló   A harmadik (é). 
                         00:05:02.649 - 00:05:04.160 
diákforduló              Te vagy a harmadik. 
                         00:05:03.370 - 00:05:04.830 
párhuzamos-diákforduló   Tehát hogy háromszor (é). 
                         00:05:04.810 - 00:05:06.250 
diákforduló              Igen, hogyha úgy mondjuk, és akkor ez alapján, ezt a logikát követve te vagy a 
harmadik, és ezért jelent három embert. De ezt félre is szokták gyakran érteni. Most pedig el fogom 
nektek magyarázni, hogy hogyan került ez az -ik végződés a sorszámnevek végére, ugyanis nem volt 
ez mindig így, mint ahogy hallottuk. (öö) Ez az -ik az -uk/-ük birtokos személyjelnek a módosult 
formája, és azt kell róla tudni, hogy ez az -uk/-ük, egy bizonyos csoportból, ha egy szónak a végére 
tesszük, egy bizonyos csoportból kiemel egyet. Tehát hogy (öö) a mai nyelvben ez a harmadikuk, úgy 
használjuk. Mondjuk a lányok közül, a lányoknak a harmadikuk, rámutatok egyre, kiemel egyet. Míg 
régen ez ugyanúgy nézett ki, mint régen ez ugyanolyan volt, mint a harmadikuk, az ugyanúgy 
hangzott, hogy mondjuk harmadik. Ennyi, elég volt ennyit mondani, ugyanis az -ik az ugyanazt a 
szerepet töltötte be régen, mint most az -uk vagy az -ük. És gyakorlatilag a szavak végén ez az -ik, 





egyiket régen használtuk, mostanra meg pedig már ennek az –ik-nek teljesen eltűnt a jelentősége, és az 
-ük jelzi azt, hogy kiemel valamit egy csoportból. (...) (öö) És akkor ez alapján, amiket most itt 
elmondtam, térjünk vissza a harmadfélre! És akkor elárulom, hogy a kétésfél volt a helyes válasz, amit 
Benedek mondott, hogy. 
                         00:05:05.410 - 00:06:46.029 
párhuzamos-diákforduló   Én, Bertalan (b). 
                         00:06:44.520 - 00:06:46.450 
párhuzamos-diákforduló   Akkor Berci. 
                         00:06:46.450 - 00:06:47.520 
diákforduló              Tiltakozom! Miért nem a három? 
                         00:06:46.947 - 00:06:49.130 
diákforduló              Jaj, már! 
                         00:06:49.130 - 00:06:49.680 
diákforduló              Szóval a 2,5 volt a helyes válasz, és hogy vajon miért lehet ez? Az alapján, amiket 
megbeszéltünk, hogy a sorszámnevek végéről elkerült ez az -ik. Peti! 
                         00:06:49.680 - 00:07:00.149 
diákforduló              Hát mert harmadszorra fél éves. Akkor először féléves, aztán egy és fél éves. 
                         00:07:00.149 - 00:07:07.060 
párhuzamos-diákforduló   De akkor másfél lenne. 
                         00:07:05.580 - 00:07:06.700 
párhuzamos-diákforduló   Akkor másfél lenne, az nem jó. 
                         00:07:06.700 - 00:07:07.760 
diákforduló              Igen, de úgy értem, hogy. 
                         00:07:07.720 - 00:07:10.625 
diákforduló              Ja, igen, hogy harmadszorra (é). 
                         00:07:10.625 - 00:07:13.460 
párhuzamos-diákforduló   Harmadszorra az, hogy valamennyi éves, mert először volt simán féléves, 
aztán egy és fél éves, így (é) fél éves. 
                         00:07:11.563 - 00:07:18.670 
diákforduló              Nem, nem. Ne kavarjunk! Azért ennél kicsit egyszerűbb. 
                         00:07:16.680 - 00:07:21.279 
diákforduló              Azért, mert (é). 
                         00:07:21.279 - 00:07:22.984 
párhuzamos-diákforduló   Háromból fél éves. 
                         00:07:21.885 - 00:07:23.500 
diákforduló              Hát induljunk ki abból! 
                         00:07:22.984 - 00:07:24.389 
párhuzamos-diákforduló   Mi ez? (b) 
                         00:07:23.820 - 00:07:24.400 
diákforduló              Ja, a harmadik fele. 
                         00:07:24.389 - 00:07:25.400 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:07:24.400 - 00:07:25.620 
diákforduló              Igen, tehát hogy kettő egész, és a harmadiknak már csak a fele. Tehát ezért jön ki 
a 2,5. És ugyanilyen, lehet még ilyen példákat mondani, mint például a másfél, az is ugyanezen az 
elven működik, tehát a másfél pedig a másodiknak a fele, és akkor így jön ki az 1,5. (...) És így aztán 
meg is fejtettük ezt a kérdést, hogy mennyi is a harmadfél, és remélem, tetszett. 
                         00:07:25.400 - 00:08:00.137 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:07:43.470 - 00:07:44.340 
tanári forduló           No, hát köszönjük szépen a Panka kiselőadását! Kérdés, szokásos: Van-e 
hozzáfűznivalónk a kiselőadás stílusához? Igen. 
                         00:08:07.840 - 00:08:21.130 
tanári kérdés             





diákforduló              Hát, szerintem ott azt a toldalékos részt azt ott nagyon elhadarta, és hát hogy, 
igen, és azt nagyon elsiette, és lehet, hogy kicsit lehetett volna lassabban, és akkor talán jobban 
megértjük is, megértjük. 
                         00:08:21.109 - 00:08:31.850 
tanári forduló           Aha. És akkor most vannak értésbeli problémáid? 
                         00:08:31.850 - 00:08:35.950 
tanári kérdés             
                         00:08:32.580 - 00:08:35.050 
diákforduló              (nevet) 
                         00:08:35.950 - 00:08:36.750 
diákforduló              A Marcinak mindig vannak ilyen problémái. 
                         00:08:36.750 - 00:08:38.660 
tanári forduló           Ühüm. Jó, szóval lehetett volna egy kicsit (öö) lassabb. Ilyenkor egyébként 
nyugodtan bele lehet szólni hogy bocs, Panka, egy kicsit lassítsál, vagy mondd el még egyszer, és 
akkor elmondja még egyszer. 
                         00:08:36.777 - 00:08:48.460 
tanári kérdés             
                         00:08:37.969 - 00:08:38.290 
diákforduló              (é) 
                         00:08:47.820 - 00:08:48.740 
diákforduló              De nem akartuk kizökkenteni. 
                         00:08:48.740 - 00:08:50.103 
diákforduló              Igen. 
                         00:08:50.103 - 00:08:50.586 
tanári forduló           Ez nagyon kedves tőletek, de tessék nyugodtan kizökkenteni. Igen? Más? Más 
hozzáfűzés? (...) 
                         00:08:50.490 - 00:09:00.980 
tanári kérdés             
                         00:08:53.830 - 00:08:54.580 
tanári kérdés             
                         00:08:54.580 - 00:08:55.230 
tanári kérdés             
                         00:08:56.550 - 00:08:58.050 
diákforduló              (é) Tanár úr, hogy nem tudok kritikát mondani. 
                         00:09:00.980 - 00:09:04.160 
tanári forduló           Hát, Benedek, ez meglep. (öö) Igen? 
                         00:09:04.150 - 00:09:07.040 
diákforduló              Hogy és tanár úr! Szerintem jó volt ez, hogy bevont minket és tőlünk 
megkérdezte, hogy mit gondolunk róla, és nem csak elmondta, hogy ez 2,5 és kész, és hogy (öö) utána 
a második, harmadik részben elmagyarázta, hogy miért az, és megpróbált minket rávezetni a 
megoldásra, és hogy, nem tudom, ez jó volt. 
                         00:09:05.840 - 00:09:26.170 
tanári kérdés             
                         00:09:05.844 - 00:09:07.040 
tanári forduló           Igen. Ez nekem is nagyon tetszett az elején ez a kis interaktív játék, hogy föl is 
írta a különböző megoldásokat. Hajni? 
                         00:09:26.180 - 00:09:34.220 
tanári kérdés             
                         00:09:33.720 - 00:09:34.220 
diákforduló              Igen, szerintem is nagyon jól összerakta, szóval látszik, hogy meg volt tervezve 
minden. Olyan is, hogy (b) visszatérés, meg így kérdezés, bevonás, mármint embereket. 
                         00:09:34.230 - 00:09:44.390 
tanári forduló           Ühüm. Jó. Olyan, ami még nem került elő, olyan szempont? Benji? 
                         00:09:44.390 - 00:09:50.770 
tanári kérdés             
                         00:09:47.120 - 00:09:49.690 





                         00:09:49.970 - 00:09:50.230 
tanári kérdés             
                         00:09:50.090 - 00:09:50.690 
diákforduló              Szerintem ezt az inter, jó volt alapvetően, de ezt az interakciót, ezt szerintem még 
be lehetett volna fejezni a végén, hogy a rávezetés után még rákérdezni, hogy akkor ezek alapján 
melyik azok közül, amiket elmondtunk. 
                         00:09:50.750 - 00:10:01.930 
tanári forduló           Ühüm. (öö) Ez megvalósult. 
                         00:10:01.480 - 00:10:05.140 
diákforduló              Ezt csinálta. (é) 
                         00:10:01.930 - 00:10:03.660 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:10:02.081 - 00:10:04.760 
diákforduló              Ezt csinálta, de. 
                         00:10:05.130 - 00:10:07.340 
párhuzamos-diákforduló   Elmondhatom? 
                         00:10:07.070 - 00:10:07.810 
tanári forduló           Volt, az volt. 
                         00:10:07.320 - 00:10:08.250 
diákforduló              De, ez volt. 
                         00:10:07.980 - 00:10:08.637 
diákforduló              Igen. 
                         00:10:08.637 - 00:10:09.310 
diákforduló              Ezt nem (é). 
                         00:10:09.310 - 00:10:10.090 
párhuzamos-diákforduló   Hát megmondta, hogy 2,5 a megoldás, csak azt nem, hogy miért. 
                         00:10:09.720 - 00:10:13.410 
tanári forduló           Ja, igen. 
                         00:10:09.760 - 00:10:10.550 
tanári forduló           Ja, hogy (öö), hát (öö) azt is megmondta, még a másféllel is megmutatta (b). 
                         00:10:13.410 - 00:10:18.360 
diákforduló              (é) 
                         00:10:14.433 - 00:10:16.270 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:10:15.020 - 00:10:16.210 
párhuzamos-diákforduló   De meg kellett volna akkor (é). 
                         00:10:16.210 - 00:10:19.720 
diákforduló              (é) 
                         00:10:16.270 - 00:10:19.676 
tanári forduló           Ja, jó, úgy igen, igen. Jó. Oké. 
                         00:10:19.710 - 00:10:24.340 
diákforduló              De. 
                         00:10:20.660 - 00:10:21.270 
diákforduló              Nem. 
                         00:10:21.270 - 00:10:22.220 
diákforduló              Azt kérdezted, hogy melyik. 
                         00:10:24.340 - 00:10:26.370 
tanári forduló           Akkor (öö), ugye, az gondolom, mindenki számára kiderült, hogy szerkezetileg ez 
milyen szó. Ez a harmadfél. 
                         00:10:26.367 - 00:10:34.090 
diákforduló              (é) 
                         00:10:27.760 - 00:10:29.710 
tanári kérdés             
                         00:10:27.940 - 00:10:32.140 
tanári kérdés             
                         00:10:32.770 - 00:10:34.090 





                         00:10:33.910 - 00:10:34.630 
tanári forduló           Ez egy összetett szó, úgyhogy azért gondoltam, hogy a Panka előadása az itt 
legyen, és akkor most folytassuk is az összetett szavakat! No. Úgyhogy következzék egy (öö) 
bemelegítő feladat. (...) Szokásos módszer, diktálok összetett szavakat, picit várok, és akkor utána 
kérdezgetem, hogy ki mit gondolt az adott szóról. 
                         00:10:34.525 - 00:11:04.340 
tanári kérdés             
                         00:10:52.690 - 00:11:03.910 
diákforduló              Várjuk (b), tanár úr! 
                         00:11:04.339 - 00:11:07.574 
diákforduló              (é) 
                         00:11:07.574 - 00:11:10.820 
tanári forduló           Hát, először megpróbálkozunk kézfeltétel alapján, és utána ha ez a feltétel nem 
teljesül, akkor (öö) majd én. Jó. Kurtán-furcsán. 
                         00:11:10.785 - 00:11:22.550 
diákforduló              Ó, olyan szó nincs. 
                         00:11:22.545 - 00:11:23.550 
diákforduló              Ez kötőjellel van. 
                         00:11:23.550 - 00:11:24.600 
tanári forduló           Ez kötőjellel van, jól érzi a megszólalónk. Kurtán-furcsán. 
                         00:11:24.600 - 00:11:30.510 
tanári forduló           Adorján megszólalónk. Péksütemény (...), valósághű (...), megbízható (...), 
kézenfekvő (...) és szeme-szája.  
                         00:11:31.672 - 00:12:17.040 
tanári forduló           No, kötőjel vagy egybe? 
                         00:12:19.710 - 00:12:21.570 
tanári kérdés             
                         00:12:19.710 - 00:12:21.570 
munkaforma               3. munkaformatípus 
                         00:12:22.359 - 00:14:08.024 
tanári forduló           Kötőjel. (...) No, és akkor nagyon pici gondolkodási idő, és utána meg is 
beszéljük. (...)  
                         00:12:22.400 - 00:12:56.370 
diákforduló              (é) 
                         00:12:56.364 - 00:14:13.670 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:12:56.379 - 00:14:13.699 
munkaforma               1. munkaformatípus 
                         00:14:08.024 - 00:20:10.473 
tanári forduló           No, hát akkor vágjunk bele! Kurtán-furcsánra van-e önként jelentkező? Kurtán-
furcsán. (...) Dani? 
                         00:14:08.070 - 00:14:18.230 
tanári kérdés             
                         00:14:09.640 - 00:14:12.680 
diákforduló              (é) 
                         00:14:16.360 - 00:14:17.360 
diákforduló              Valódi mellérendelés. 
                         00:14:17.360 - 00:14:18.230 
tanári kérdés             
                         00:14:17.560 - 00:14:18.090 
diákforduló              Valódi mellérendelés. 
                         00:14:18.230 - 00:14:19.890 
tanári forduló           (öö) Valódi mellérendelés vagy álikerszó. Én mind a kettőre azt mondanám, hogy 
oké, ugye, egyrészt két külön szó, másrészt az álikerszó az miért működik? 
                         00:14:19.870 - 00:14:29.770 
diákforduló              Álikerszó. 





diákforduló              Álikerszó. 
                         00:14:21.551 - 00:14:23.005 
párhuzamos-diákforduló   Álikerszó. 
                         00:14:21.560 - 00:14:23.022 
tanári kérdés             
                         00:14:23.250 - 00:14:29.370 
diákforduló              Talán úgy össze is (é). 
                         00:14:29.760 - 00:14:32.540 
tanári forduló           Igen, mert hogy hangilag is összecseng, viszont mégiscsak (öö) két önállóan is 
létező szó, ezért álikerszó. Mindenkinek világos? Jó. Következő, péksütemény. Kristóf? 
                         00:14:31.350 - 00:14:45.410 
tanári kérdés             
                         00:14:39.220 - 00:14:40.610 
tanári kérdés             
                         00:14:44.370 - 00:14:45.410 
diákforduló              Az birtokos jelzős. 
                         00:14:45.420 - 00:14:47.230 
tanári forduló           (öö) Birtokos jelzős? Péknek a süteménye? 
                         00:14:47.250 - 00:14:50.710 
tanári kérdés             
                         00:14:47.250 - 00:14:49.219 
tanári kérdés             
                         00:14:49.219 - 00:14:50.710 
párhuzamos-diákforduló   Nem. (é) 
                         00:14:50.720 - 00:14:52.780 
diákforduló              Nem. (é ) 
                         00:14:50.730 - 00:14:51.520 
diákforduló              Nem jelentéssűrítő? 
                         00:14:51.520 - 00:14:52.770 
tanári forduló           Igen, mert mit lehetne ebből csinálni, hogy lehetne ezt szétszedni? Igen, igen. 
                         00:14:52.500 - 00:14:56.670 
tanári kérdés             
                         00:14:52.518 - 00:14:56.016 
diákforduló              Pék által készített sütemény. 
                         00:14:55.480 - 00:14:57.630 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:14:55.480 - 00:14:57.630 
tanári forduló           Hogy a pék által készített sütemény, és akkor jelentéssűrítő. 
                         00:14:56.670 - 00:15:02.280 
diákforduló              Péksütemény. 
                         00:15:01.140 - 00:15:02.180 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:15:01.580 - 00:15:02.720 
diákforduló              Eredethatározó. 
                         00:15:02.180 - 00:15:03.422 
tanári forduló           Jelentés. Hát, az meg nagyon brutális történet lenne, hogy pékből készült 
sütemény, (öö) úgyhogy az eredethatározást már csak, ugye, a jóérzés miatt is kizárnám. Menjünk 
tovább! (öö) Valósághű. Van-e önként jelentkező? Ez egy nagyon szép példa. Bori? 
                         00:15:03.420 - 00:15:22.930 
tanári kérdés             
                         00:15:18.850 - 00:15:20.370 
tanári kérdés             
                         00:15:22.320 - 00:15:22.930 
diákforduló              Állandó határozós? 
                         00:15:22.930 - 00:15:24.260 
tanári forduló           Nagyszerű, (é). 





diákforduló              De, tanár úr, ez (é) aszemantikus? 
                         00:15:25.400 - 00:15:27.790 
tanári forduló           Mert (é). 
                         00:15:26.630 - 00:15:27.370 
diákforduló              Mert, hát mert (öö) (é). 
                         00:15:27.790 - 00:15:30.510 
tanári forduló           Igen, ugye, hű valamihez, ugye, azt mondtam (öö), hogy az aszemantikus, oké, jó, 
nem nagyon szokták az összetett szavaknál mondani, de ha azt mondod a dolgozatban, akkor tökéletes 
lesz. Jó. (öö) Megbízható? 
                         00:15:30.080 - 00:15:45.270 
tanári kérdés             
                         00:15:42.833 - 00:15:45.270 
párhuzamos-diákforduló   Morfológiai.  
                         00:15:45.261 - 00:15:48.750 
diákforduló              Morfologikus. 
                         00:15:45.270 - 00:15:46.320 
diákforduló              Morfológiai. 
                         00:15:46.320 - 00:15:47.380 
diákforduló              Morfológiai. 
                         00:15:47.380 - 00:15:48.049 
diákforduló              Morfológiai. 
                         00:15:48.049 - 00:15:48.750 
diákforduló              Nem áll (é)? 
                         00:15:48.750 - 00:15:49.760 
tanári forduló           Most úgy veszem, hogy mindenki jelentkezett. (öö) Igen, szóval hogy morfológiai 
típusú, és valaki ezt indokolja is meg!  
                         00:15:48.880 - 00:15:56.810 
diákforduló              Na, végre! 
                         00:15:54.370 - 00:15:55.420 
diákforduló              Mert meg. 
                         00:15:56.813 - 00:15:57.780 
párhuzamos-diákforduló   Meg. 
                         00:15:57.520 - 00:15:58.050 
diákforduló              Mert a (é). 
                         00:15:57.780 - 00:15:59.110 
tanári forduló           Mert meg? Merthogy a meg az mi? Dani (é)? 
                         00:15:58.550 - 00:16:01.500 
tanári kérdés             
                         00:15:58.560 - 00:15:59.290 
tanári kérdés             
                         00:15:59.290 - 00:16:00.460 
tanári kérdés             
                         00:16:00.670 - 00:16:01.500 
diákforduló              (é) 
                         00:16:00.750 - 00:16:02.960 
tanári forduló           Igen, ugye, igekötő és akkor morfológiai. Nagyszerű. Kézenfekvő? 
                         00:16:02.120 - 00:16:10.670 
tanári kérdés             
                         00:16:07.540 - 00:16:09.050 
diákforduló              Helyhatározós. 
                         00:16:10.680 - 00:16:12.390 
tanári forduló           Próbáljuk meg a jelentkezős verziót! 
                         00:16:12.400 - 00:16:14.860 
diákforduló              Jelentéssűrítő. 
                         00:16:14.870 - 00:16:15.910 
tanári forduló           Marci? 





tanári kérdés             
                         00:16:15.590 - 00:16:16.350 
diákforduló              Szerintem tényleg helyhatározós. 
                         00:16:16.340 - 00:16:18.140 
tanári forduló           Igen. 
                         00:16:18.130 - 00:16:19.250 
párhuzamos-diákforduló   Igen? 
                         00:16:19.234 - 00:16:22.630 
diákforduló              Tényleg? 
                         00:16:19.250 - 00:16:20.289 
diákforduló              (é) 
                         00:16:20.289 - 00:16:21.316 
tanári forduló           (é) 
                         00:16:20.330 - 00:16:21.270 
diákforduló              De az nem számít, hogy ez a szó milyen jelentésű (b)? 
                         00:16:21.316 - 00:16:24.020 
tanári forduló           Az nem számít, hogy ugye, ez nem azt jelenti, hogy a kezén fekszik igazából. 
Ugye, ezt már megbeszéltük, hogy itt most a nyelvtani viszony számít. És végül szeme-szája? (öö) 
Miki? 
                         00:16:22.790 - 00:16:39.780 
tanári kérdés             
                         00:16:32.770 - 00:16:36.380 
tanári kérdés             
                         00:16:38.660 - 00:16:39.780 
diákforduló              (öö) Álikerszó szerintem talán. 
                         00:16:39.796 - 00:16:42.310 
tanári forduló           Hát, én erre azért nem mondanám. 
                         00:16:42.300 - 00:16:44.140 
diákforduló              Valódi. 
                         00:16:42.570 - 00:16:43.170 
diákforduló              Inkább valódi. 
                         00:16:43.170 - 00:16:44.000 
párhuzamos-diákforduló   Valódi. (é) 
                         00:16:43.720 - 00:16:44.360 
diákforduló              (é) 
                         00:16:44.000 - 00:16:45.790 
párhuzamos-diákforduló   Valódi. 
                         00:16:44.360 - 00:16:44.939 
párhuzamos-diákforduló   Valódi. 
                         00:16:44.939 - 00:16:46.000 
tanári forduló           Én erre inkább a valódit mondanám. Szóval nincs az a hangi összecsegés, ami 
mondjuk a kurtán-furcsánban volt. Jó. Midnenki számára világos? Jó. A következő példa – ilyet is 
csináltunk már – lediktálok egy nagyszerű történetet, ez is olyan horrorosztikus lesz. 
                         00:16:45.510 - 00:17:06.610 
diákforduló              Tanár úr, ez hihetetlen! 
                         00:16:46.620 - 00:16:48.150 
tanári kérdés             
                         00:16:56.590 - 00:16:58.110 
diákforduló              (é) 
                         00:17:04.710 - 00:17:05.110 
diákforduló              Ne. 
                         00:17:05.110 - 00:17:06.070 
párhuzamos-diákforduló   Ne. 
                         00:17:05.450 - 00:17:06.860 
diákforduló              Ne. 
                         00:17:06.445 - 00:17:07.450 





                         00:17:07.460 - 00:17:13.560 
diákforduló              Soha nem volt az. 
                         00:17:09.250 - 00:17:10.460 
diákforduló              (é) Tanár úr? 
                         00:17:13.090 - 00:17:14.900 
tanári forduló           Le kell írni, le kell írni az egészet a Kristófnak is, mert hátha, sőt a Zsombornak is 
majd! 
                         00:17:14.390 - 00:17:21.010 
diákforduló              Tanár úr, de úgy kell befejeződnie, hogy aki hülye, haljon meg! 
                         00:17:21.000 - 00:17:24.130 
tanári forduló           (öö) 
                         00:17:21.800 - 00:17:22.380 
tanári forduló           (öö) Nem, most nem úgy, most sokkal jobb befejezés lesz. No, hát akkor 
mondom. Géza meredten nézte az álmennyezetet. 
                         00:17:24.130 - 00:17:34.470 
diákforduló              Mi az az álmennyezet? 
                         00:17:34.490 - 00:17:35.710 
tanári forduló           Mi az az álmennyezet? 
                         00:17:35.710 - 00:17:36.830 
tanári kérdés             
                         00:17:35.717 - 00:17:36.830 
diákforduló              Ez? 
                         00:17:36.030 - 00:17:36.590 
diákforduló              Fölöttünk. 
                         00:17:36.590 - 00:17:37.929 
tanári forduló           Például ez. Ha fölnézel, és valami rondát látsz, az valószínűleg egy álmennyezet.  
                         00:17:37.010 - 00:17:42.730 
diákforduló              Az álmennyezet az két l? 
                         00:17:42.730 - 00:17:44.180 
tanári forduló           Géza meredten nézte az álmennyezetet. 
                         00:17:43.170 - 00:17:47.010 
diákforduló              És a mennyezet az két ny? 
                         00:17:47.000 - 00:17:48.570 
tanári forduló           Aha, pontosabban. 
                         00:17:48.580 - 00:17:50.450 
diákforduló              (é) az mennyi? 
                         00:17:50.100 - 00:17:51.830 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:17:50.109 - 00:17:51.830 
tanári forduló           Pontosabban hosszú. Pont. 
                         00:17:50.870 - 00:17:53.370 
diákforduló              Igen? 
                         00:17:52.060 - 00:17:52.400 
diákforduló              Hol? 
                         00:17:52.540 - 00:17:53.350 
diákforduló              És álmennyezetek vagy álmennyezetet (b)? 
                         00:17:53.350 - 00:17:55.800 
tanári forduló           Szeméttelepre vele! – gondolta. 
                         00:17:54.849 - 00:18:15.480 
diákforduló              Ki írta ezt a (é)? 
                         00:18:15.473 - 00:18:18.030 
tanári forduló           Ó, ezt egy (öö) ismeretlen szerző. 
                         00:18:18.020 - 00:18:21.360 
diákforduló              Tényleg, tanár úr?  
                         00:18:21.360 - 00:18:22.700 
diákforduló              Valami jó. 





tanári forduló           Szóval szeméttelepre vele! – gondolta, és felhörpintette a banánturmixot. (...) 
Kezdődő gyomorbajjal küszködött, kezdődő gyomorbajjal küszködött (...) már nevelőszülei 
megkeserítették az életét. (...)  
                         00:18:22.900 - 00:18:55.920 
diákforduló              (é) 
                         00:18:23.680 - 00:18:25.300 
diákforduló              Turmix az ksz vagy x? 
                         00:18:32.310 - 00:18:34.540 
diákforduló              (é) 
                         00:18:53.020 - 00:18:53.800 
diákforduló              (é) 
                         00:18:54.043 - 00:18:55.035 
diákforduló              Már a nevelőszülei? 
                         00:18:55.910 - 00:18:57.950 
tanári forduló           Hát, hogy pszichés alapú volt a gyomorbaj. Kezdődő gyomorbajjal küszködött, 
már nevelőszülei megkeserítették az életét. (...) Nem engedték oda az állatsimogatóhoz. 
                         00:18:57.950 - 00:19:20.950 
diákforduló              Azt hogy írják? 
                         00:19:03.320 - 00:19:04.570 
diákforduló              Kecske! 
                         00:19:20.960 - 00:19:22.950 
tanári forduló           Például a kiskecskékhez, igen. (...) Jó, és utolsó mondat. (...) Nem engedték oda 
az állatsimogatóhoz, az volt, és végül. (...) Pár perc alatt ízzé-porrá zúzta a fürdőszobát.  
                         00:19:22.960 - 00:19:50.760 
diákforduló              Hát ezt a mondatot írni fogom. 
                         00:19:25.300 - 00:19:26.840 
diákforduló              (é) 
                         00:19:37.420 - 00:19:39.010 
diákforduló              Erre most nincs szükség. 
                         00:19:50.742 - 00:19:52.520 
diákforduló              Összefüggő történet. 
                         00:19:52.520 - 00:19:54.535 
tanári forduló           Persze. 
                         00:19:54.520 - 00:19:55.770 
diákforduló              Aki hülye, haljon meg! 
                         00:19:55.789 - 00:19:57.350 
diákforduló              (é) Ennyi? Ennyi? 
                         00:19:57.350 - 00:20:07.480 
tanári forduló           Ennyi. 
                         00:20:07.460 - 00:20:08.490 
diákforduló              (é) 
                         00:20:08.490 - 00:20:10.540 
munkaforma               2. munkaformatípus 
                         00:20:10.489 - 00:23:31.870 
tanári forduló           Jó, és akkor picit várunk, mindenki kibogarássza az összetett szavakat (...), és 
meghatározza a típusukat. 
                         00:20:10.539 - 00:20:22.871 
diákforduló              (é)  
                         00:20:18.195 - 00:20:52.240 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:20:18.209 - 00:20:52.229 
diákforduló              (é) 
                         00:22:34.759 - 00:22:48.360 
tanári forduló           Mindjárt kész? 
                         00:22:48.340 - 00:22:49.640 
tanári kérdés             





diákforduló              Ühüm. 
                         00:22:49.630 - 00:22:50.500 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:22:59.080 - 00:23:31.990 
diákforduló              (é) 
                         00:22:59.089 - 00:23:31.980 
munkaforma               1. munkaformatípus 
                         00:23:31.870 - 00:29:08.864 
tanári forduló           No, nézzük! Hát, akkor van-e önként jelentkező az első szóra? (...) Akkor 
csináljuk ilyen padsor-struktúra szerint! A Csenge kezdje! 
                         00:23:31.949 - 00:23:46.460 
tanári kérdés             
                         00:23:34.970 - 00:23:39.990 
diákforduló              Hát szerintem jelentéssűrítő. 
                         00:23:46.460 - 00:23:48.913 
tanári forduló           De melyik? 
                         00:23:48.910 - 00:23:49.920 
tanári kérdés             
                         00:23:48.910 - 00:23:49.660 
diákforduló              Az álmennyezet. 
                         00:23:49.910 - 00:23:51.570 
diákforduló              Ez nem (é)? 
                         00:23:51.570 - 00:23:52.550 
párhuzamos-diákforduló   De mert (é). 
                         00:23:51.810 - 00:23:52.930 
tanári forduló           Mit szólunk ehhez? 
                         00:23:52.530 - 00:23:53.500 
tanári kérdés             
                         00:23:52.536 - 00:23:53.490 
diákforduló              Igen. (b) 
                         00:23:53.280 - 00:23:53.808 
párhuzamos-diákforduló   MInőségjelzős. 
                         00:23:53.420 - 00:23:55.450 
diákforduló              Minőségjelzős. 
                         00:23:53.808 - 00:23:54.070 
diákforduló              Minőségjelzős. 
                         00:23:54.070 - 00:23:55.130 
tanári forduló           Igen, minőségjelzős. Milyen mennyezet? Álmennyezet. Minőségjelzős. (...) Jó, 
azért azt tegyük hozzá, hogy legyünk egészen precízek, hogy minőségjelzős?  
                         00:23:55.130 - 00:24:07.190 
tanári kérdés             
                         00:23:56.110 - 00:23:56.890 
diákforduló              Álnak a mennyezete. 
                         00:24:00.900 - 00:24:02.690 
tanári kérdés             
                         00:24:02.660 - 00:24:07.050 
diákforduló              Alárendelő. 
                         00:24:07.180 - 00:24:08.277 
tanári forduló           Jó, a dolgozatban ezt mindig majd szépen ki kell írni. Lehet rövidíteni is, csak 
egyértelműen, jó? Szóval ezt nehogy elfelejtsük! 
                         00:24:07.530 - 00:24:15.120 
párhuzamos-diákforduló   Alárendelő. 
                         00:24:07.730 - 00:24:08.840 
tanári kérdés             
                         00:24:12.570 - 00:24:12.820 
diákforduló              Minőségjelzős alárendelő összetétel. 





tanári forduló           Nagyszerű. Következő! (öö) Leo? 
                         00:24:15.260 - 00:24:20.740 
tanári kérdés             
                         00:24:18.683 - 00:24:20.402 
diákforduló              (öö) Szeméttelep, birtokos jelzős? 
                         00:24:20.730 - 00:24:23.151 
diákforduló              Jelentéssűrítő. 
                         00:24:23.151 - 00:24:24.020 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:24:24.010 - 00:24:29.340 
diákforduló              (é) 
                         00:24:24.020 - 00:24:24.880 
diákforduló              Birtokos. 
                         00:24:24.880 - 00:24:25.744 
diákforduló              Birtokos. 
                         00:24:25.744 - 00:24:26.120 
diákforduló              Jelentéssűrítő. 
                         00:24:26.120 - 00:24:26.697 
diákforduló              Nem. (é) 
                         00:24:26.697 - 00:24:27.456 
diákforduló              Jelentéssűrítő. 
                         00:24:27.456 - 00:24:28.549 
tanári forduló           Igen, én is a jelentéssűrítőt támogatnám (b), ugye. 
                         00:24:28.520 - 00:24:31.700 
diákforduló              (é) 
                         00:24:28.549 - 00:24:29.341 
diákforduló              Birtokos! (b) 
                         00:24:30.370 - 00:24:31.439 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:24:30.380 - 00:24:31.440 
diákforduló              (é) 
                         00:24:31.439 - 00:24:32.240 
tanári forduló           Ugye, nem a szemétnek a telepe. 
                         00:24:32.250 - 00:24:34.360 
diákforduló              De. 
                         00:24:34.390 - 00:24:34.960 
párhuzamos-diákforduló   De. 
                         00:24:34.390 - 00:24:34.960 
diákforduló              (é) 
                         00:24:34.964 - 00:24:35.616 
tanári forduló           Hm. Nem, az a hely, ahova a szemetet leteszik. 
                         00:24:35.480 - 00:24:40.320 
diákforduló              Nem. 
                         00:24:35.810 - 00:24:36.640 
párhuzamos-diákforduló   Nem. 
                         00:24:36.063 - 00:24:36.479 
diákforduló              Az a telep, ahol a szemetet tárolják. 
                         00:24:37.040 - 00:24:39.720 
párhuzamos-diákforduló   De hát a szemét meg a telep (é). 
                         00:24:39.170 - 00:24:41.930 
tanári forduló           Miért? (b) Mert nem adnék a szemétnek egy telepet. 
                         00:24:41.790 - 00:24:44.690 
tanári kérdés             
                         00:24:41.790 - 00:24:42.180 
diákforduló              Miért nem? 
                         00:24:41.920 - 00:24:43.340 





                         00:24:44.680 - 00:24:46.010 
tanári forduló           (öö) Benji? 
                         00:24:45.220 - 00:24:46.580 
tanári kérdés             
                         00:24:45.228 - 00:24:46.244 
diákforduló              (öö) Felhörpintette, ez morfológiai eredetű összetétel. 
                         00:24:46.580 - 00:24:50.270 
tanári forduló           Nagyszerű, ugye, felhörpintette, morfológiai. Következő! 
                         00:24:50.260 - 00:24:56.060 
diákforduló              Szerintem a banánturmix az egy eredethatározós. 
                         00:24:56.090 - 00:24:58.700 
tanári forduló           Nagyszerű. Banánturmix eredethatározós, mert itt, ugye, ellentétben a 
péksüteménnyel, ez egy. 
                         00:24:58.560 - 00:25:04.700 
diákforduló              Banánból készült turmix. 
                         00:25:04.140 - 00:25:06.400 
tanári forduló           Igen, gasztronómiailag indokoltabb megoldás. Jó. (öö) Következő! (öö) Adorján? 
                         00:25:05.980 - 00:25:14.830 
tanári kérdés             
                         00:25:13.511 - 00:25:14.830 
diákforduló              (öö) Szerintem a következő a gyomorbaj, és az birtokos jelzős. 
                         00:25:14.850 - 00:25:19.610 
tanári forduló           Birtokos, mert a gyomornak a baja. Itt viszont tényleg ellentétben a szemétnek a 
telepe elképzeléssel. Jó? (...) 
                         00:25:19.340 - 00:25:28.010 
tanári kérdés             
                         00:25:25.620 - 00:25:25.970 
diákforduló              Hát a következő az a nevelőszülő, és szerintem az jelentéssűrítő. 
                         00:25:28.030 - 00:25:32.450 
diákforduló              Szerintem meg minőségjelzős. 
                         00:25:32.450 - 00:25:34.380 
párhuzamos-diákforduló   Minőségjelzős. 
                         00:25:33.208 - 00:25:33.640 
párhuzamos-diákforduló   Minőségjelzős. 
                         00:25:33.640 - 00:25:34.874 
tanári forduló           Én ezt egyszerűen minőségjelzőnek venném. Igen. Igen, ugye: Milyen szülő? 
Nevelőszülő. Igen? 
                         00:25:34.380 - 00:25:41.510 
diákforduló              Én is! Háhá! 
                         00:25:36.770 - 00:25:38.290 
tanári kérdés             
                         00:25:37.910 - 00:25:38.930 
tanári kérdés             
                         00:25:41.090 - 00:25:41.510 
diákforduló              A következő a megkeserítették, és az morfológiai típus. 
                         00:25:41.530 - 00:25:46.370 
tanári forduló           Morfológiai, ugye, megint egy igekötő. 
                         00:25:45.410 - 00:25:50.290 
diákforduló              A következő az állatsimogató. Az is, szerintem az jelentéssűrítő. 
                         00:25:50.318 - 00:25:54.020 
diákforduló              Szerintem meg tárgyas. 
                         00:25:54.031 - 00:25:55.420 
párhuzamos-diákforduló   Tárgyas. 
                         00:25:54.580 - 00:25:55.530 
diákforduló              Állatot simogató. 
                         00:25:55.420 - 00:25:56.560 





                         00:25:56.030 - 00:26:01.120 
diákforduló              De, tanár úr, az állatsimogató az egy hely. A hely, ahol állatokat lehet simogatni. 
                         00:26:00.410 - 00:26:05.320 
tanári forduló           De nem az a kérdés. Ugye, ez az örök probléma, hogy nem az egész szóról 
beszélünk, hanem a két összetételi tagnak a nyelvtani viszonyáról. Tehát világos? Jó. 
                         00:26:04.810 - 00:26:18.390 
diákforduló              De ez igaz erre is (b). 
                         00:26:05.620 - 00:26:07.130 
tanári kérdés             
                         00:26:15.830 - 00:26:17.100 
diákforduló              Hát ez hülyeség. 
                         00:26:18.390 - 00:26:19.800 
tanári forduló           Szóval hogyha, mondjuk mit tudom én, az állatsimogatóban voltam, ott, ott az 
igen, ott a, az hely, helyhatározó lesz a mondatban, de az állat és a simogatás, az, ugye, tárgyas 
viszonyban van egymással. Jó. (öö) Következő?  
                         00:26:19.780 - 00:26:38.510 
tanári kérdés             
                         00:26:35.870 - 00:26:37.760 
diákforduló              A következő az ízzé-porrá, és az valódi mellérendelő. 
                         00:26:38.500 - 00:26:43.070 
tanári forduló           Zsombor? 
                         00:26:38.730 - 00:26:39.270 
tanári kérdés             
                         00:26:38.730 - 00:26:39.270 
tanári forduló           Nagyszerű, valódi mellé, mellérendelés, ugye, az íz az egyik szó, a másik, ugye, 
az íz az micsoda? 
                         00:26:42.090 - 00:26:50.730 
tanári kérdés             
                         00:26:48.730 - 00:26:50.320 
diákforduló              (é) 
                         00:26:50.710 - 00:26:53.100 
párhuzamos-diákforduló   Ilyen kis ízekre, kis darabokra. 
                         00:26:50.730 - 00:26:53.120 
tanári forduló           Igen, ilyen kis darabka, kis íz, és, ugye, nagyon jó, hogy nem tévesztette meg a 
Zsombort az, hogy, ugye, itt toldalékolva van az íz is, meg a por is. Jó. És akkor már csak egy szó van 
hátra szerintem. 
                         00:26:51.990 - 00:27:08.030 
diákforduló              Hát az a fürdőszobát, az a célhatározós, mert fürdésre szolgáló szoba. 
                         00:27:08.045 - 00:27:12.810 
diákforduló              Vagy jelentéssűrítő. 
                         00:27:12.820 - 00:27:13.700 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:27:12.820 - 00:27:15.710 
diákforduló              Jelentéssűrítő. 
                         00:27:13.700 - 00:27:14.520 
diákforduló              (é) Minőségjelzős. Minőség. 
                         00:27:14.520 - 00:27:15.700 
tanári forduló           Jelentéssűrítő. (...) A szoba, ahol fürdünk. 
                         00:27:15.620 - 00:27:20.790 
diákforduló              Hoppá, (é)! 
                         00:27:17.050 - 00:27:19.403 
diákforduló              De hát nem minőségjelzős? 
                         00:27:20.800 - 00:27:24.110 
tanári forduló           Nem. 
                         00:27:22.680 - 00:27:23.320 
párhuzamos-diákforduló   (é) 





tanári forduló           Nem, ez a, ez a minden minőségjelzős megoldás lenne. 
                         00:27:24.090 - 00:27:28.200 
diákforduló              (é) 
                         00:27:24.113 - 00:27:28.210 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:27:25.540 - 00:27:30.440 
diákforduló              (é) 
                         00:27:28.210 - 00:27:30.430 
tanári forduló           Jó. Következő feladat – ilyen is volt már – (...) hogy (öö) (...) ugyanazzal az 
előtaggal fogok (öö) (...). Csináljuk úgy, hogy (öö) most fordítva, hogy (öö) mondok egy előtagot, a 
hó, és ehhez kell utótagokat (öö) illeszteni úgy, hogy legyen először egy tárgyas alárendelő, (...) 
másodszorra legyen egy eredethatározós (...), aztán legyen egy (öö) alanyos (...), egy birtokos jelzős 
(...) és egy jelentéssűrítő (...)!   
                         00:27:30.420 - 00:29:04.800 
diákforduló              A forralt volt (b)! 
                         00:27:37.290 - 00:27:38.670 
diákforduló              Igen, ez a forralt volt (b). 
                         00:27:43.720 - 00:27:45.670 
diákforduló              Hó. 
                         00:27:56.312 - 00:27:56.580 
diákforduló              Hó. 
                         00:27:56.580 - 00:27:56.870 
diákforduló              Hó. 
                         00:28:08.760 - 00:28:09.210 
diákforduló              Harmadszorra. 
                         00:28:30.500 - 00:28:31.550 
diákforduló              Ez tök aranyos. 
                         00:28:37.630 - 00:28:38.810 
diákforduló              Köszönjük szépen! 
                         00:28:42.210 - 00:28:43.420 
diákforduló              És a hó mindig az előtag? 
                         00:29:04.810 - 00:29:06.480 
tanári forduló           És mindig a hó az előtag. 
                         00:29:06.470 - 00:29:08.820 
párhuzamos-diákforduló   (é)  
                         00:29:08.829 - 00:31:26.069 
diákforduló              (é)  
                         00:29:08.849 - 00:30:22.690 
munkaforma               3. munkaformatípus 
                         00:29:08.864 - 00:31:24.609 
tanári forduló           Hát, ha összetett szó marad. 
                         00:30:10.570 - 00:30:12.880 
tanári forduló           Dia, kész? 
                         00:30:22.710 - 00:30:23.640 
tanári kérdés             
                         00:30:22.710 - 00:30:23.640 
diákforduló              Még nincs. 
                         00:30:23.630 - 00:30:24.774 
diákforduló              (é) 
                         00:30:24.774 - 00:30:43.730 
tanári forduló           Ki az, aki mindegyikkel kész? (...) Akkor még picit várunk. (b) 
                         00:30:34.880 - 00:30:40.760 
tanári kérdés             
                         00:30:34.880 - 00:30:36.760 
tanári forduló           Marci, kész vagy? 
                         00:30:42.220 - 00:30:43.735 





                         00:30:42.220 - 00:30:43.200 
diákforduló              Nem, kettő kell még (b). 
                         00:30:43.730 - 00:30:45.190 
tanári forduló           Aha, törekedj (b)! 
                         00:30:45.210 - 00:30:46.940 
diákforduló              (é) és a hó(é) 
                         00:30:46.950 - 00:31:26.630 
tanári forduló           Hó(é)? 
                         00:30:56.300 - 00:30:57.250 
tanári kérdés             
                         00:30:56.309 - 00:30:57.250 
munkaforma               1. munkaformatípus 
                         00:31:24.609 - 00:36:36.249 
tanári forduló           Nos, hát nézzük! Ugye, az első tárgyas. Ki érzi úgy, hogy nagyon jót talált a 
tárgyasra? Zsombor. 
                         00:31:24.630 - 00:31:32.780 
tanári kérdés             
                         00:31:29.670 - 00:31:31.830 
diákforduló              Hókotró. 
                         00:31:32.790 - 00:31:33.460 
tanári forduló           Hókotró. (é) Pont ezt írtam (é) én is. 
                         00:31:33.460 - 00:31:37.480 
diákforduló              Pont ezt írtam. 
                         00:31:34.780 - 00:31:35.930 
diákforduló              Hóhányó. 
                         00:31:36.090 - 00:31:37.266 
párhuzamos-diákforduló   Hóhányó. 
                         00:31:36.595 - 00:31:37.462 
diákforduló              Hólapátoló. 
                         00:31:37.266 - 00:31:38.250 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:31:37.494 - 00:31:38.350 
diákforduló              Hóevő. 
                         00:31:38.250 - 00:31:39.390 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:31:38.350 - 00:31:40.320 
diákforduló              Hóevő. 
                         00:31:39.400 - 00:31:40.120 
diákforduló              A hóevő az jó? 
                         00:31:40.120 - 00:31:41.500 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:31:40.320 - 00:31:41.930 
tanári forduló           (öö) Hólapátoló is jó, a.  
                         00:31:41.870 - 00:31:45.450 
diákforduló              Hóevő? 
                         00:31:44.940 - 00:31:46.620 
párhuzamos-diákforduló   Én a hóágyút (é). 
                         00:31:46.000 - 00:31:47.512 
tanári forduló           Várjunk egy picit! (öö) Hókotró, aztán volt még. 
                         00:31:46.590 - 00:31:50.510 
diákforduló              Hóhányó. 
                         00:31:50.510 - 00:31:51.480 
párhuzamos-diákforduló   Hóhányó. 
                         00:31:50.740 - 00:31:51.610 
diákforduló              Hó(é). 
                         00:31:51.480 - 00:31:53.320 





                         00:31:53.320 - 00:31:54.150 
diákforduló              És a hófúvás. 
                         00:31:54.160 - 00:31:55.230 
tanári forduló           A, a hóágyúban nem lennék annyira biztos, a hófúvásban biztos nem. 
                         00:31:54.200 - 00:31:59.030 
diákforduló              De hogy hó, hányó. 
                         00:31:58.520 - 00:32:00.243 
tanári forduló           (öö) 
                         00:31:59.980 - 00:32:00.380 
diákforduló              Nem (é). 
                         00:32:00.243 - 00:32:01.750 
tanári forduló           Hm? 
                         00:32:01.350 - 00:32:01.560 
tanári kérdés             
                         00:32:01.350 - 00:32:01.560 
diákforduló              Hóhányó. 
                         00:32:01.750 - 00:32:02.810 
tanári forduló           Az jó, a hóhányó. 
                         00:32:02.790 - 00:32:04.050 
diákforduló              És hóevő? 
                         00:32:03.640 - 00:32:05.190 
tanári forduló           Az is jó. 
                         00:32:05.170 - 00:32:05.800 
diákforduló              Hóivó? 
                         00:32:05.540 - 00:32:06.370 
párhuzamos-diákforduló   De olyan nincs. 
                         00:32:06.147 - 00:32:07.210 
tanári forduló           Bár a hóevő szó gyakoriságáról nem vagyok meggyőződve. 
                         00:32:06.370 - 00:32:09.760 
diákforduló              Hát persze, mert a kis, kis (é). 
                         00:32:09.762 - 00:32:13.890 
tanári forduló           Következő (...) eredethatározó. Dani? 
                         00:32:10.910 - 00:32:15.610 
párhuzamos-diákforduló   Például a vicces hóevő. 
                         00:32:12.040 - 00:32:14.240 
tanári kérdés             
                         00:32:15.106 - 00:32:15.610 
diákforduló              Hógolyó. 
                         00:32:15.600 - 00:32:16.140 
tanári forduló           Hógolyó, nagyszerű! 
                         00:32:16.140 - 00:32:17.840 
párhuzamos-diákforduló   Hóember. 
                         00:32:17.100 - 00:32:18.460 
diákforduló              Hóember? 
                         00:32:17.118 - 00:32:17.630 
diákforduló              Hóember. 
                         00:32:17.630 - 00:32:18.450 
tanári forduló           Hóember, az is jó (b). 
                         00:32:18.440 - 00:32:20.260 
diákforduló              Hópehely (b). 
                         00:32:19.720 - 00:32:21.500 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:32:19.750 - 00:32:21.500 
tanári forduló           Szuper. 
                         00:32:21.500 - 00:32:22.490 
diákforduló              Hószobor. 





tanári forduló           Hószobor, igen, most az is egy divatos szó. Hószobor, az nagyon. 
                         00:32:23.720 - 00:32:27.850 
diákforduló              De tényleg, most a japánok csi, a japán (é) csinlják ilyen Star Warsokkal. 
                         00:32:27.230 - 00:32:31.790 
tanári forduló           Tudom, én is láttam. Nagyon, nagyon szép. 
                         00:32:29.830 - 00:32:33.290 
párhuzamos-diákforduló   Hópék (b). 
                         00:32:30.990 - 00:32:32.190 
diákforduló              És az, hogy hókecske? 
                         00:32:33.340 - 00:32:34.940 
tanári forduló           Darth Wader hóból, igen. 
                         00:32:34.630 - 00:32:37.480 
diákforduló              Igen. 
                         00:32:35.550 - 00:32:35.950 
diákforduló              Tanár úr, hókecske! 
                         00:32:36.340 - 00:32:37.780 
tanári forduló           Hókecske, kiváló, igen gyakran használom én is. (öö) Következő alanyos. 
                         00:32:37.750 - 00:32:45.360 
párhuzamos-diákforduló   Hó de szar! 
                         00:32:44.868 - 00:32:45.659 
diákforduló              Hólepte. 
                         00:32:45.358 - 00:32:46.240 
tanári forduló           Hólepte, szuper! 
                         00:32:46.230 - 00:32:47.750 
diákforduló              Hóéhes. 
                         00:32:47.750 - 00:32:49.010 
párhuzamos-diákforduló   Az lehet, hogy (é). 
                         00:32:47.930 - 00:32:49.629 
tanári forduló           Micsoda? 
                         00:32:49.020 - 00:32:49.560 
tanári kérdés             
                         00:32:49.020 - 00:32:49.560 
diákforduló              Hóéhes. 
                         00:32:49.580 - 00:32:51.420 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:32:49.629 - 00:32:58.390 
tanári forduló           Az nem alanyos. 
                         00:32:51.410 - 00:32:52.650 
diákforduló              Ide nem jó a hófúvás? 
                         00:32:52.689 - 00:32:54.144 
diákforduló              De ez (é). És a hóesés? 
                         00:32:54.630 - 00:32:55.779 
diákforduló              (é) 
                         00:32:55.779 - 00:32:56.450 
diákforduló              Ti ezt írtátok mindenhova, hátha valahová jó? 
                         00:32:56.450 - 00:32:59.080 
párhuzamos-diákforduló   Nem, csak ide írtam. 
                         00:32:58.390 - 00:32:59.793 
diákforduló              (é) 
                         00:32:59.094 - 00:33:03.890 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:32:59.793 - 00:33:04.190 
tanári forduló           Tehát alanyosnak az (é). 
                         00:33:00.610 - 00:33:03.180 
diákforduló              Tanár úr, a hóesés? 
                         00:33:03.890 - 00:33:05.500 





                         00:33:05.500 - 00:33:06.860 
tanári forduló           Az nem. 
                         00:33:06.340 - 00:33:07.580 
diákforduló              (é) 
                         00:33:07.570 - 00:33:08.930 
tanári forduló           A hóesés az később lesz majd jó példa. 
                         00:33:08.020 - 00:33:11.470 
diákforduló              Hó de szar. 
                         00:33:11.460 - 00:33:12.720 
tanári forduló           Van még alanyosra ötlet? Volt a hólepte? Nagyon hasonlít a hóleptéhez. 
                         00:33:12.750 - 00:33:20.270 
tanári kérdés             
                         00:33:12.759 - 00:33:14.360 
tanári kérdés             
                         00:33:15.020 - 00:33:16.480 
diákforduló              Hófútta. 
                         00:33:19.210 - 00:33:20.293 
diákforduló              (é) 
                         00:33:20.293 - 00:33:20.740 
diákforduló              Hó, hó, hófödte. 
                         00:33:20.740 - 00:33:22.240 
tanári forduló           Hófútta, hófödte. 
                         00:33:21.380 - 00:33:24.910 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:33:22.590 - 00:33:23.390 
diákforduló              Hóitta. 
                         00:33:22.620 - 00:33:24.120 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:33:23.390 - 00:33:24.630 
diákforduló              Igen. 
                         00:33:24.640 - 00:33:25.665 
diákforduló              Hólepke. 
                         00:33:25.665 - 00:33:26.958 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:33:26.230 - 00:33:26.940 
tanári forduló           Igen, a hóitta az egy ilyen finn név. Dale (b) Hoitta. Na, menjünk is tovább! 
Birtokos jelzős? 
                         00:33:26.860 - 00:33:35.620 
tanári kérdés             
                         00:33:33.650 - 00:33:35.520 
diákforduló              Hóágyú. A hónak az ágyúja, a saját ágyúja. 
                         00:33:35.600 - 00:33:37.903 
diákforduló              Nem. 
                         00:33:37.903 - 00:33:38.490 
diákforduló              Tudom, hogy nem az. 
                         00:33:38.490 - 00:33:39.712 
diákforduló              Tényleg (é). 
                         00:33:39.712 - 00:33:40.560 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:33:39.939 - 00:33:44.210 
diákforduló              Hódeszka. 
                         00:33:40.560 - 00:33:41.960 
diákforduló              Hópihe (b). 
                         00:33:41.960 - 00:33:42.850 
tanári forduló           Az biztos, hogy nem a hópihe, az inkább milyen? 
                         00:33:42.970 - 00:33:45.390 





                         00:33:42.970 - 00:33:45.390 
diákforduló              Eredet. 
                         00:33:43.297 - 00:33:44.212 
diákforduló              Eredethatározós. 
                         00:33:45.410 - 00:33:46.400 
párhuzamos-diákforduló   Eredethatározós. 
                         00:33:45.410 - 00:33:47.750 
tanári forduló           Az inkább eredet, az eredet. 
                         00:33:45.790 - 00:33:48.090 
diákforduló              Hódeszka. 
                         00:33:47.330 - 00:33:48.860 
tanári forduló           (öö) Birtokos jelzős? 
                         00:33:48.840 - 00:33:50.420 
tanári kérdés             
                         00:33:48.840 - 00:33:50.414 
diákforduló              Hóesés. 
                         00:33:50.410 - 00:33:51.260 
tanári forduló           Hóesés, igen, ezt én is írtam. 
                         00:33:50.950 - 00:33:53.350 
diákforduló              Hópehely. 
                         00:33:52.634 - 00:33:53.910 
diákforduló              Á.  
                         00:33:53.910 - 00:33:55.110 
tanári forduló           A hópehely az most hangzott el, hogy? 
                         00:33:54.180 - 00:33:55.960 
tanári kérdés             
                         00:33:54.180 - 00:33:55.960 
diákforduló              Az eredet (é). 
                         00:33:55.110 - 00:33:56.440 
diákforduló              Nem jó. 
                         00:33:56.440 - 00:33:57.160 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:33:56.743 - 00:34:04.240 
tanári forduló           Eredet, mert hóból pehely. 
                         00:33:56.820 - 00:34:00.740 
diákforduló              (é) 
                         00:34:00.760 - 00:34:04.230 
tanári forduló           Dani, legyél itt! Menjünk tovább! 
                         00:34:02.770 - 00:34:05.050 
diákforduló              De nem, a jelentéssűrítő, az (é). 
                         00:34:05.060 - 00:34:07.920 
tanári forduló           Igen, jelentéssűrítő, az a tovább. Jelentéssűrítő? 
                         00:34:06.530 - 00:34:10.320 
tanári kérdés             
                         00:34:09.110 - 00:34:10.310 
diákforduló              Hólapát! 
                         00:34:10.310 - 00:34:11.320 
tanári forduló           Hólapát. 
                         00:34:11.190 - 00:34:13.430 
diákforduló              És hóágyú? 
                         00:34:13.450 - 00:34:15.240 
párhuzamos-diákforduló   Hóeke. 
                         00:34:14.030 - 00:34:15.219 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:34:15.219 - 00:34:16.670 
tanári forduló           Hóágyú. 





diákforduló              De a, a hólapát az mindenhova jó, mert hogy hóból készült lapát, meg a hónak a 
saját lapátja (b). 
                         00:34:16.660 - 00:34:22.120 
tanári forduló           Hóeke? Aha. 
                         00:34:18.720 - 00:34:21.150 
tanári kérdés             
                         00:34:18.730 - 00:34:19.740 
párhuzamos-diákforduló   Tanár úr, (é)! 
                         00:34:20.240 - 00:34:22.124 
tanári forduló           Igen, amennyiben a hólapátot úgy képzeljük el, hogy hóból készült lapát, ami, 
ugye, rendkívül gyakori esemény, akkor igen. 
                         00:34:22.120 - 00:34:29.930 
diákforduló              És a hónap? 
                         00:34:29.936 - 00:34:32.870 
tanári forduló           Igen, én is fölírtam magamnak a hóbortost, hogy (öö) (é). 
                         00:34:32.870 - 00:34:38.240 
diákforduló              (é) 
                         00:34:36.330 - 00:34:37.470 
diákforduló              Azt mondta, hogy hónap. 
                         00:34:37.470 - 00:34:38.600 
diákforduló              Tanár úr, és a hóvirág? 
                         00:34:38.600 - 00:34:42.600 
tanári forduló           (é) 
                         00:34:38.860 - 00:34:39.490 
tanári forduló           Hóvirág? 
                         00:34:42.590 - 00:34:44.310 
tanári kérdés             
                         00:34:42.590 - 00:34:43.800 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:34:43.459 - 00:34:44.971 
diákforduló              (é) 
                         00:34:44.408 - 00:34:44.670 
diákforduló              Az szerintem (é). 
                         00:34:44.670 - 00:34:46.070 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:34:45.570 - 00:34:47.260 
tanári forduló           A hóvirágra mit mondanál? 
                         00:34:46.060 - 00:34:47.790 
tanári kérdés             
                         00:34:46.060 - 00:34:47.789 
diákforduló              Hát az eredet. 
                         00:34:47.250 - 00:34:48.250 
diákforduló              Eredet. 
                         00:34:48.250 - 00:34:49.540 
párhuzamos-diákforduló   Dehogyis. 
                         00:34:49.510 - 00:34:52.660 
diákforduló              De a hóvirág? 
                         00:34:49.540 - 00:34:50.839 
diákforduló              Hóból készült. 
                         00:34:50.839 - 00:34:52.648 
tanári forduló           Nem, a, a normális hóvirág. 
                         00:34:52.090 - 00:34:54.070 
párhuzamos-diákforduló   (é). 
                         00:34:53.590 - 00:34:55.096 
diákforduló              Az jeletéssűrítő. 
                         00:34:54.060 - 00:34:55.670 





                         00:34:55.180 - 00:34:55.880 
tanári forduló           Igen, az jelentéssűrtő, az jó. A következő feladat, ilyet még nem csináltunk. Itt 
most úgy lesz, hogy kettesével kell dolgozni, ha nem jön ki az egymás mellett ülő, jó, nem kell 
átrendeznődni! 
                         00:34:55.640 - 00:35:13.430 
diákforduló              Akkor jó! 
                         00:34:56.580 - 00:34:57.310 
diákforduló              (é) 
                         00:35:02.930 - 00:35:04.190 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:35:02.930 - 00:35:04.210 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:35:08.049 - 00:35:13.459 
diákforduló              (é) 
                         00:35:08.077 - 00:35:13.502 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:35:13.463 - 00:35:33.420 
diákforduló              Tanár úr, lehet (é)? 
                         00:35:13.502 - 00:35:15.659 
tanári forduló           Kettesével, ha nem jön ki, hármasával! (...) Mondok, mondok egy összetett szót, 
figyelj! Mondok egy összetett szót. Sipi, hadd mondjam! És (öö) meg kellenne fogalmazni azt, hogy 
ez az összetett szó ez miből alakult ki. Vagyis, ugye, most nektek kell nyelvészkedni. 
                         00:35:15.650 - 00:35:47.760 
diákforduló              (é) 
                         00:35:15.659 - 00:35:18.749 
diákforduló              Nem jó hármasával. 
                         00:35:18.749 - 00:35:20.060 
diákforduló              Nem, így tényleg nem jó (b). 
                         00:35:20.060 - 00:35:21.590 
diákforduló              (é) 
                         00:35:21.604 - 00:35:33.431 
diákforduló              Tanár úr, ezt le kell írni (é)? 
                         00:35:47.780 - 00:35:49.650 
párhuzamos-diákforduló   Etimológusok (é). 
                         00:35:48.330 - 00:35:49.868 
tanári forduló           Tehát meg kell határozni, hogy a szó hogyan keletkezett, vagyis, ugye, ha idegen 
szóval (é), az etimológiáját, nagyon szuper. A szó etimológiáját kellene kitalálni. (é) És minimum 
vázlatos. Marci! Minimum vázlatosan leírni az elképzeléseteket, és utána akit felszólítok, az a páros, 
ugye, a páros egyik tagja ismerteti a többiekkel etimológiai ötletét. A szó pedig a hupikék. 
                         00:35:48.640 - 00:36:27.240 
tanári kérdés             
                         00:35:48.640 - 00:35:56.350 
diákforduló              Az etimológiáját. 
                         00:35:54.220 - 00:35:55.430 
párhuzamos-diákforduló   Etimológia. 
                         00:35:54.807 - 00:35:56.043 
diákforduló              Ki kell találni. 
                         00:35:56.440 - 00:35:57.890 
párhuzamos-diákforduló   Tanár úr! 
                         00:35:57.030 - 00:35:58.900 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:36:00.744 - 00:36:01.845 
diákforduló              De ezt le is kell írni, vagy csak inkább szóban? 
                         00:36:01.440 - 00:36:03.660 
párhuzamos-diákforduló   (é) A lusat mindenit! 
                         00:36:01.849 - 00:36:06.817 





                         00:36:24.310 - 00:36:24.760 
diákforduló              A. 
                         00:36:25.310 - 00:36:25.830 
diákforduló              (é) 
                         00:36:27.200 - 00:36:30.710 
párhuzamos-diákforduló   Törpikék. (é)  
                         00:36:27.310 - 00:36:55.410 
tanári forduló           Hupikék. 
                         00:36:29.670 - 00:36:30.660 
diákforduló              Hogy a törpék is (é). 
                         00:36:30.710 - 00:36:32.439 
diákforduló              (é) 
                         00:36:32.439 - 00:36:33.222 
diákforduló              De Marci, mi van, hogyha (é)? 
                         00:36:33.222 - 00:36:35.050 
diákforduló              Nem tudom. 
                         00:36:35.050 - 00:36:37.703 
munkaforma               4. munkaformatípus 
                         00:36:36.249 - 00:41:07.120 
tanári forduló           Jó, most már mindenki nagyon elmélkedik. 
                         00:36:36.250 - 00:36:38.970 
diákforduló              (é)  
                         00:36:37.703 - 00:36:47.329 
diákforduló              De, Tanár úr, ennek a feladatnak a megoldásához azt állíthatjuk, hogy a kék szó 
mint szín az előtte már létezett? 
                         00:36:47.329 - 00:36:55.380 
tanári forduló           Igen. 
                         00:36:55.370 - 00:36:56.030 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:36:56.012 - 00:39:54.000 
diákforduló              Csináltunk (é). 
                         00:36:56.030 - 00:36:58.920 
diákforduló              Na, jó. Szerintem a kis törpök (b). 
                         00:36:58.925 - 00:37:03.051 
diákforduló              (é) Spanyol. (é) 
                         00:37:03.055 - 00:37:16.879 
diákforduló              Tanár úr, hülyeséget is lehet? 
                         00:37:16.879 - 00:37:18.772 
diákforduló              Lehet olyat, hogy (é)? 
                         00:37:19.660 - 00:37:21.381 
diákforduló              Milyen szín (b)?  
                         00:37:21.381 - 00:37:22.189 
diákforduló              (é) Hupp, egy (é), hupp egy (é). 
                         00:37:22.189 - 00:37:58.280 
diákforduló              Tanár úr, el fogja mondani a valódi etimológiáját? 
                         00:37:58.280 - 00:38:01.470 
tanári forduló           (é) 
                         00:38:01.534 - 00:38:02.550 
diákforduló              (é) 
                         00:38:02.522 - 00:38:03.423 
diákforduló              Tanár úr, még mennyi időnk van? 
                         00:38:05.290 - 00:38:07.150 
diákforduló              (é) 
                         00:38:08.197 - 00:38:11.797 
tanári forduló           Még mondjuk három perc. Maradjon öt perc a megbeszélésre! 
                         00:38:10.520 - 00:38:15.070 





                         00:38:15.060 - 00:38:16.277 
diákforduló              A Tanár úron van egy mikroport. 
                         00:38:16.277 - 00:38:18.244 
diákforduló              (é) 
                         00:38:18.273 - 00:38:20.870 
diákforduló              Mit szólsz ahhoz, hogy arról szóltak a mesék, hogy volt egyszer egy Hupp nevű 
falu, Hupp. (...) És itt vannak a kis házacskák. (...) Hát van három, ház (b)! 
                         00:38:20.870 - 00:38:41.340 
tanári forduló           Ugye már mindenkinek van legalább négy vázlatpontja? 
                         00:38:35.100 - 00:38:38.880 
tanári kérdés             
                         00:38:35.109 - 00:38:38.090 
diákforduló              Hupp? 
                         00:38:42.307 - 00:38:43.590 
diákforduló              (é) 
                         00:38:43.600 - 00:38:44.530 
diákforduló              (é) 
                         00:38:44.530 - 00:38:45.461 
diákforduló              Micsodát? 
                         00:38:48.120 - 00:38:48.970 
diákforduló              Ilyen idióta Bori nadrágja színű volt. 
                         00:38:52.890 - 00:38:56.750 
diákforduló              Tehát volt egy. 
                         00:38:56.750 - 00:38:57.260 
diákforduló              Akkor gondolom nincsen olyan, hogy egy és hupp, és akkor, és akkor abból így és 
annak volt ez a színe. 
                         00:38:58.840 - 00:39:05.710 
diákforduló              Tehát akkor volt ez a hupp? 
                         00:39:07.090 - 00:39:09.480 
diákforduló              Az egy növény. 
                         00:39:09.480 - 00:39:11.050 
diákforduló              Én azt írtam, hogy hupp (é). Mert a színe (é). 
                         00:39:11.050 - 00:39:18.010 
diákforduló              Törpe(é). 
                         00:39:18.010 - 00:39:19.160 
diákforduló              De nem, mert, mert van másféle is, (é), hogy hupi. 
                         00:39:19.160 - 00:39:23.600 
diákforduló              (é) 
                         00:39:23.600 - 00:39:24.990 
diákforduló              Hupilila, olyan van. 
                         00:39:24.990 - 00:39:26.181 
diákforduló              Nem, ez a halvány lehet ez a hupi. 
                         00:39:26.181 - 00:39:29.055 
diákforduló              (öö) (é) Fogalmam sincs. 
                         00:39:29.055 - 00:39:32.749 
diákforduló              (é) 
                         00:39:37.120 - 00:39:41.159 
diákforduló              Hallod? A hup az valamilyen, az azt jelenti, hogy halvány, világos, és akkor az i 
az csak egy ejtéskönnyítő. 
                         00:39:41.159 - 00:39:50.720 
diákforduló              Lehet. Akkor meg, akkor írjuk le (é)! 
                         00:39:50.720 - 00:39:52.720 
diákforduló              Oké. 
                         00:39:52.720 - 00:39:52.920 
diákforduló              Akkor legyen inkább az, hogy (é) 





párhuzamos-diákforduló   Nézd, mi van, hogyha ez egy olyan hup, ez a hup ez azt jelenti, hogy világos 
vagy valami ilyesmi. 
                         00:39:54.000 - 00:39:58.360 
diákforduló              Halvány, világos. 
                         00:39:58.350 - 00:39:59.430 
párhuzamos-diákforduló   Világos, halvány, és akkor az i  az csak ejtéskönnyítő. (...) 
                         00:39:59.150 - 00:40:32.310 
diákforduló              (é) 
                         00:39:59.430 - 00:40:06.220 
diákforduló              És azért hívják így, mert (öö) az egy tüdőbetegség volt (öö), és ettől így 
csuklottak, és így hupp, hupp. 
                         00:40:10.580 - 00:40:21.400 
diákforduló              Jó. 
                         00:40:21.400 - 00:40:22.200 
diákforduló              És miért legyen benne a kék? 
                         00:40:28.800 - 00:40:30.360 
diákforduló              Hát mert miközben csuklott. 
                         00:40:31.520 - 00:40:33.380 
párhuzamos-diákforduló   De kék az úgy nem jó (b). 
                         00:40:32.310 - 00:40:33.869 
párhuzamos-diákforduló   De akkor őt hogy hívják? (é) Jó. 
                         00:40:33.869 - 00:41:07.253 
diákforduló              Nem. Közben (...) az arca kék, amikor csuklott, Bori nadrágja kék. (é) 
                         00:40:34.681 - 00:40:44.539 
diákforduló              Valaki valamilyen nevet (é). 
                         00:40:44.539 - 00:40:47.610 
tanári forduló           No, akkor maradjon időnk a megbeszélésre, pontosabban a megoldások 
meghallgatására! Jó, most már mindenki nagyon figyel, és megnézi nyelvész kollegáinak megoldását! 
Kezdjük (...) sssz! Kezdjük (öö), kezdjük a Daniékkal, és aztán Benedekék. 
                         00:40:44.557 - 00:41:12.350 
diákforduló              Jó, de így (é). Vicces lesz. 
                         00:40:47.610 - 00:40:52.400 
diákforduló              Nagyon jó, tanár úr! 
                         00:40:52.400 - 00:40:53.999 
diákforduló              (é) 
                         00:40:53.999 - 00:40:54.959 
diákforduló              Tök mindegy. 
                         00:40:54.959 - 00:40:55.729 
diákforduló              (é) 
                         00:40:55.729 - 00:40:58.480 
diákforduló              Mondjad! 
                         00:40:58.480 - 00:40:59.791 
diákforduló              (é) 
                         00:40:59.791 - 00:41:01.950 
diákforduló              Tudom. (é) 
                         00:41:01.950 - 00:41:04.120 
munkaforma               1. munkaformatípus 
                         00:41:07.120 - 00:44:18.960 
párhuzamos-diákforduló   És összehasonlítjuk? 
                         00:41:12.322 - 00:41:14.466 
diákforduló              Nekünk, nekünk több megoldásunk is van. 
                         00:41:13.320 - 00:41:16.080 
tanári forduló           A legjobbat, jó, mert nem lesz mindegyikre időnk! 
                         00:41:15.540 - 00:41:17.950 
tanári kérdés             
                         00:41:16.310 - 00:41:16.599 





                         00:41:17.160 - 00:41:17.959 
diákforduló              Oké. Hát szerintünk az a hupi ez valami márkanév lehetett, vagy, és, és ez a hupi 
nevezetű márka ez ilyen bizonyos hupikék színű termékeket árult, ezért a, ezért később ráragadt arra, 
arra a fajta kék színre az, hogy hupikék. A másik megoldás meg az, hogy, hogy, hogy ment valaki 
meglátott egy kék színű dolgot, és azt mo, és azt mondta, hogy juppi, tehát „Juppi, kék!”, és először 
így hívták, de ezt egy spanyol elolvasta, és a j-t azt h-nak mondta, tehát "hupikék". 
                         00:41:17.959 - 00:41:52.320 
párhuzamos-diákforduló   Valami termék (é). 
                         00:41:22.050 - 00:41:23.600 
tanári forduló           Vagyis, ugye, ha ezt, ezt így vesszük, hogy Dani azt mondta, hogy jupikék, (öö) 
és mondjuk sokszor használták ezt, mert rengetegen meglepődtek ezen a színen, és akkor így 
egyszercsak összeolvadt, akkor ez milyen összetétel?  
                         00:41:52.310 - 00:42:05.840 
tanári kérdés             
                         00:41:52.339 - 00:42:05.840 
diákforduló              Szervetlen. 
                         00:42:05.840 - 00:42:06.629 
diákforduló              (é) 
                         00:42:06.629 - 00:42:07.130 
tanári forduló           Az a szervetlenre lehetne egy nagyon szép példa. Persze nem az, de sebaj. És 
akkor Benedek? 
                         00:42:06.640 - 00:42:12.510 
tanári kérdés             
                         00:42:11.289 - 00:42:12.510 
diákforduló              Na, szóval. (öö) Szerintünk az történt, hogy (é) a konyhások, mivel eleve meghalt 
(é), kékes elszínződésű lett a bőre. Ezt az orvosok hullakékségnek nevezték el. Aztán a, egy ilyen 
orvos elment valami o, óvodába megvizsgálni a gyerekeket, és ott (öö) valahogy előkerült a téma, és 
hogy ez a, ez a hullakékség, és a gyerekek azt hitték, az óvodások, hogy ez egy szín, és rögtön rá is 
rakták erre a hupikékszínre azt, hogy ez a, ez a hullakék, de mivel nem értették a szót, hogy mi az a 
hullakék, ezért nevezték így gyermeknyelven hupikéknek, és azóta is ezt használjuk. 
                         00:42:12.530 - 00:42:51.830 
párhuzamos-diákforduló   Ne, ne! 
                         00:42:26.930 - 00:42:28.160 
párhuzamos-diákforduló   Hát ez nagyon (é). 
                         00:42:51.584 - 00:42:53.299 
tanári forduló           Aha. 
                         00:42:51.840 - 00:42:52.730 
diákforduló              Köszönjük. 
                         00:42:52.420 - 00:42:53.259 
diákforduló              Én meg azt hittem, hogy, én meg azt hittem, hogy volt egy kék színű hulla 
karikájuk, és (é).  
                         00:42:53.259 - 00:42:59.847 
párhuzamos-diákforduló   (é) 
                         00:42:53.299 - 00:42:59.840 
tanári forduló           (öö) Következő! Kristóf? 
                         00:42:58.160 - 00:43:03.310 
tanári kérdés             
                         00:43:01.950 - 00:43:02.920 
diákforduló              Hát mi először azt gondoltuk, hogy valamilyen természeti jelenség vagy 
valamilyen, például valamilyen növény, (öö) de aztán rájöttünk, hogy más színt is elláttak (b) a hupi 
jelzővel, és hogy a végső megoldásunk az lett, hogy (öö) valmilyen idegen nyelven a halvány, világos 





                         00:43:03.342 - 00:43:24.862 
tanári forduló           Tehát, hogy idegen nyelvből lett átvéve a hupi szó. Ühüm. Jó. És akkor mivel 
kicsöngettek, ugye, a megoldást azt hol lehet megnézni? 
                         00:43:24.860 - 00:43:34.180 
diákforduló              Na, halljuk Marciékat (b)! 
                         00:43:28.030 - 00:43:29.480 
tanári kérdés             
                         00:43:29.480 - 00:43:34.180 
diákforduló              A Magyar etimológiai szótárban! 
                         00:43:34.194 - 00:43:37.920 
párhuzamos-diákforduló   Etimológiai szótárban. 
                         00:43:35.502 - 00:43:37.293 
tanári forduló           Igen. Ugye, a Történeti-etimológiai szótárban mindenki nézze meg, ez lesz a házi. 
(...) Könyvtár, mindjárt visszaviszem, és akkor ott lesz a könyvtárban. Történeti-etimológiai szótár. 
Kikeresed a hupikéket, és leírod szépen a füzetbe, hogy (öö) hogyan lett. Eléggé érdekes a valódi 
magyarázat is. 
                         00:43:36.387 - 00:44:06.050 
diákforduló              (é) Á. 
                         00:43:42.970 - 00:43:44.830 
diákforduló              Akkor (é)? 
                         00:44:06.050 - 00:44:07.890 
tanári forduló           Annyira nem jó, mint a tiétek, de megközelítő. 
                         00:44:07.890 - 00:44:11.830 
diákforduló              De ezért meglepő (b)? 
                         00:44:11.840 - 00:44:12.799 
diákforduló              (é) 
                         00:44:12.799 - 00:44:14.180 
diákforduló              És tanár úr, tanár úr! Ha eltaláljuk, akkor (é)? Tanár úr, (é)? 
                         00:44:14.180 - 00:44:25.750 
tanári forduló           (é) 

































A szegmentált elemek lejegyzése, kódolása 
 
3. kivágat 




Az ELAN stranszkripciós szoftver néhány statisztikai mutatója 
